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Francia, siglo XV. 

A Beatriz y Ada, que esperaron a que 

volviera sin hacerse muy mayores, 

para que un día sepan a donde fui; 

y a Puy, que tejía cada noche 

lo que yo destejía por el día 

1En el principio ya existía el Verbo; 

y el Verbo estaba con Dios; 

y el verbo era Dios... 

9El Verbo era la luz verdadera; 


la que viene al mundo 

para iluminar a todos los hombres... 
13Cuya generación no es carnal, 

ni fruto del instinto, 

ni de un plan humano, 

sino de Dios 

14Y el Verbo se hizo carne. 

Y fijó entre nosotros su tabernáculo. 
SAN JUAN, 1 

El hombre no puede saltar fuera de su sombra 
PROVERBIO ÁRABE 

CAPÍTULO VII 
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“Es tan corto el amor y tan largo el olvido”, decia Pablo Neruda en uno de sus 
versos. No solo el amor, sino muchos de nuestros actos suelen tener 
consecuencias que son mas duraderas que los actos en si. También, cuando uno 
escribe un libro, lo hace con el deseo de que perdure al propio acto de escribirlo, 
espera que el tiempo de la lectura sea mas largo que el de la escritura y que el 
libro no caiga facilmente en el olvido. En el caso de este libro yo quisiera que ese 
olvido fuera aún más lento si cabe, para recordar asi la voz y los gestos, los e-mail 
y los ánimos de todas las personas, que mientras lo escribía, han creído que 
merecia la pena que lo hiciera y, ademas, me han ayudado a hacerlo. Es ese 
olvido el que quisiera mas largo, mas tendido en el horizonte, de modo que 
cuando las palabras se difuminen, el tiempo ingrato no haya borrado del todo 
esas voces de mi memoria, que duren también ellas mas que el propio texto. 

Durante el lento escribir de este texto, muchas son las personas que me han 
ayudado, y no a todas las podré recordar aqui. Pero si recuerdo a Florentino 
Blanco, Margarita Diges, Juan Antonio Huertas, Asunción López Manjon, Mar 
Mateos, Maria del Puy Pérez Echeverria y Nora Scheuer, que, con sus 
comentarios a borradores previos del texto, me ayudaron a explicitar mejor las 
ideas, a ordenarlas mejor, o incluso a veces a desordenarlas mejor. Pero hicieron 
mucho mas. Marga Diges, ademas de devolverme las hojas escritas con ese 
inequivoco olor a tabaco que deja su lectura, siempre creyó en ellas, incluso 
cuando aün estaban en blanco. La voz de Asun en estos ültimos tiempos ha 
llegado en serie, más que en paralelo, pero ha llegado siempre, por lejos que 
estuviera; al igual que los comentarios de Nora, lejanos pero tan próximos, 
siempre sutiles, un paso, o una mente, más allá de lo que yo escribía. Juan 
Antonio y Mar siempre han estado ahí, unas veces de forma implícita y otras más 
explícita, pero constante/mente. Pero sobre todo ha estado necesaria/mente 
Puy, con su presencia a tiempo completo, o repleto, ya se sabe, tejiendo en 
silencio de tantas formas distintas lo que yo cuidadosa-mente iba deshaciendo. 
Ha estado antes, durante y después, o sea, siempre está. 

También tengo que recordar otras presencias más intangibles, pero sin las 
cuales tampoco hubiera escrito lo que he escrito. Cada uno a su manera, animán- 


dome a terminarlo, preguntando desde lejos como va, escuchando de cerca mis 
obsesiones, corrigiendo mis errores, o graficando mis ideas, Montserrat de la 
Cruz, Silvia Español, Elena Martín, Carles Monereo, Yolanda Postigo, Maria Ro- 
driguez Moneo o David Travieso me han ayudado en uno u otro momento. 
Finalmente mis estudiantes, sobre todo de doctorado, han compartido las ideas 
que aqui se expresan on line, mientras se producian. Las han visto nacer o 
incluso las han hecho nacer, porque las discusiones con ellos me han ayudado a 
darles forma o, si se quiere, a redescribirlas y, por tanto, a conocerlas. Por 
ejemplo, gracias a Lorena Medina, esas ideas han adoptado la extraña forma de 
una elipse, o de una hélice, que, como se verá, redescribe mucho de lo que en 
este libro se escribe, esas palabras para las que yo quisiera un largo olvido. Pero 
quisiera aún más no olvidar cuándo, cómo y con quién las escribí. 

Por ultimo, debo recordar también un apoyo institucional más inmediato. 
Este libro se inscribe en un Proyecto de Investigación, del que soy coordinador, 
en el que participan algunas de las personas antes mencionadas y que ha sido 
finan-ciado por la MCyT (BSO2002-01557). Es también un libro escrito en, 
desde y para el Departamento de Psicología Básica de la Universidad Autónoma 
de Madrid. 

INTRODUCCIÓN 

Aprender en la sociedad del conocimiento: 

De la biología a la cultura 

Se dice que vivimos en una sociedad del conocimiento, pero para muchos es 
más bien una sociedad de la información, ya que quien no puede acceder a las 
multiples formas culturales de representación simbólica (numéricas, artísticas, 
científicas, gráficas, etc.) está social, económica y culturalmente empobrecido, 
además de vivir confundido, agobiado y desconcertado ante una avalancha de 
información que no puede traducir en conocimiento, a la que no puede dar 
sentido. Y es que el acceso a ese conocimiento culturalmente generado, 
acumulado y en parte distribuido no es fácil, como muestran las continuas crisis 
que viven nuestros sistemas educativos, enfrentados a crecientes demandas de 
alfabetización —es decir de universalización de sistemas culturales de 
representación y conocimiento— ya no sólo literaria y numérica, sino también 
científica, artística, económica, etc. En este sentido, el creciente valor del 
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conocimiento y su gestión social en nuestra sociedad debería revalorizar también 
la importancia de los procesos de adquisición de conocimiento, ya que son una 
de las herramientas más poderosas para extender o distribuir socialmente esas 
nuevas formas de gestión del conocimiento, y en suma para democratizar el 
saber, en el genuino sentido de hacerlo más popular, más horizontal y accesible 
para todos. Pero, al igual que sucede con el resto de los bienes sociales, estas 
herramientas culturales para la adquisición de conocimiento están repartidas de 
forma muy poco equitativa, por lo que el derecho al conocimiento, que nadie 
discute ya como un bien social, debería incluir también el derecho a adquirir esos 
kit o herramientas cognitivas para aprender nuevos conocimientos en dominios 
específicos. 

Apropiarse de esa cultura simbólica que demanda la sociedad del 
conocimiento exige, por tanto, nuevas formas de adquirir conocimiento. Y es que 
de hecho entre los conocimientos culturales que esos procesos permiten 
aprender está incluida o implícita a su vez una cultura del aprendizaje, que entre 
sus muchas herramientas multimedia incluye a su vez un kit de supervivencia 
cognitiva, compuesto por nuevos procesos de adquisición de conocimiento. Los 
acele-rados cambios en la sociedad del conocimiento (que para quien no dispone 
de esas herramientas cognitivas se queda sólo en una sociedad de la 
información) requieren nuevas formas de aprender, de adquirir ese 
conocimiento, que son diferentes, cuando no contrarias a los dispositivos de 
aprendizaje que todos nosotros tenemos, como consecuencia de la evolución, 
como parte de nuestro equipamiento cognitivo de serie. Aprender es una 
propiedad de ciertos organismos, aunque tal vez pueda ser emulada por algunos 
sistemas artificiales, siempre con notables y significativas dificultades. El 
aprendizaje puede entenderse como una función biológica desarrollada en los 
seres vivos de una cierta complejidad, que implica producir cambios en el 
organismo para responder a los cambios ambientales relevantes, conservando 
esos cambios internos para futuras interacciones con el ambiente, lo que exige 
disponer también de diferentes sistemas de memoria o representación de 
complejidad creciente (POZO, 2001). Como veremos en el Capítulo IV, en 
realidad el ambiente en que vive un organismo no depende tanto de la 
configuración física de los estímulos como de la organización cognitiva que el 
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propio organismo impone a esos estimulos, es decir, que los ambientes son 

“nichos cognitivos” construidos por los propios organismos (TOOBY y DE 
VORE, 1987) como consecuencia de las propias presiones selectivas del 
ambiente, de tal modo que organismo y ambiente se construyen mutuamente. 
Cuanto más estable sea ese ambiente construido —es decir cuanto menor sea el 
nümero de variables que lo componen y menos compleja sea su organización— 
menos relevante será la función adaptativa de aprendizaje, es decir, la necesidad 
de cambiar con cierta flexibilidad ante la presión ambiental. Lo que caracteriza a 
los ambientes humanos, en cuanto ambientes culturales, es precisamente su 
extraordinaria variabilidad y complejidad, en comparación con los “nichos 
cognitivos" del resto de las especies, lo que exige nuevas formas de aprender, de 
cambiar para adaptarse a esas nuevas demandas ambientales generadas por la 
cultura. Pero esas nuevas formas de aprender, específicamente humanas, de 
acuerdo con la lógica de la mutua construcción entre ambiente y organismo, son 
no sólo resultado de nuevas exigencias culturales —por ej., de la sociedad del 
conocimiento— sino una de las vías esenciales para acceder a ese mismo 
conocimiento. 

En un reciente libro, MARTÍNEZ y ARSUAGA (2002) plantean que nuestra 
comprensión de la naturaleza, reflejada en el desarrollo del conocimiento 
científico, es posible gracias a tres maravillas que, dado lo improbables que 
resultan para la organización de la materia en el universo, casi podemos 
considerar tres milagros: 1) que la naturaleza tenga un orden, en lugar de ser un 
sistema totalmente caóti-co, es decir, que se rija por leyes relativamente simples 
que puedan ser aprehen-didas, 2) que la mente humana tenga la capacidad 
igualmente extraordinaria o improbable de desentrañar ese orden, de conocer el 
mundo y las leyes que lo rigen; y 3) que además esa misma mente tenga la 
capacidad, tan improbable como la anterior en términos de organización de la 
materia, de comunicarse con otras mentes y aprender de ellas, de tal manera que 
podamos acumular los conocimientos adquiridos de generación en generación 
en forma de cultura simbólica. 

Dejando de lado la primera de estas maravillas, excelentemente mostrada en 
el texto citado, este libro intenta acercarse a lo que podríamos llamar los dos 
grandes logros cognitivos de la mente humana, que nos definen como especie 
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cognitiva, y que, tal como intentaré mostrar en las próximas páginas, 
constituyen un proceso ünico e indisoluble: nuestra capacidad de conocer es 
producto de las formas específicas en que aprendemos, que a su vez, son 
resultado de nuestra capacidad de conocernos a nosotros mismos, y a través de 
nosotros, conocer el mundo. 

En mi opinión, la adquisición de conocimiento es el rasgo más característico 
de nuestro sistema cognitivo, ese que nos diferencia no sólo de otros organismos 
que aprenden, sino también de otros sistemas cognitivos artificiales. Aunque la 
frontera que nos separa psicológicamente de otras especies suele situarse 
caracteristicamente en el lenguaje (por ej., DIAMOND, 1995; MAYNARD- 
SMITH y SZATHMÁRY, 1999; ROITBLAT, 1995) o en el propio pensamiento 
consciente (por ej., GOLDBERG, 2001; TONONI, 2002), tanto la comunicación 
mediante un lenguaje simbólico como el acceso consciente a los propios 
pensamientos o representaciones estarían estrechamente relacionados con 
nuestra capacidad de conocer y de acumular los conocimientos adquiridos. Como 
sefiala TOMASELLO (1999; TOMASELLO, KRUGER y RATNER, 1993), otras 
especies, especialmente otros primates, son capaces de inventar como nosotros 
nuevas soluciones adaptativas e incluso de compartirlas socialmente, pero sólo 
los humanos logramos acumular esas soluciones culturalmente en forma de 
conocimiento, transmitiéndolas de generación en generación, porque 
disponemos de sistemas de aprendizaje y representación que nos diferencian del 
resto de los organismos y sistemas que aprenden. El homo sapiens tendría de 
alguna forma su origen psicológico en el homo discens, ya que los conocimientos 
y saberes elaborados culturalmente requerirían procesos específicos de 
aprendizaje que permitieran no sólo acumular las propias experiencias y las de 
los congéneres, sino también, como veremos, hacerlas explícitas y, a través de 
esos procesos de aprendizaje explícito, reconstruirlas y compartirlas. 

El estudio de los procesos psicológicos mediante los que las personas 
adquirimos el conocimiento es, por tanto, una ventana privilegiada para 
reflexionar sobre nuestra especificidad cognitiva, sobre qué es lo que nos 
diferencia en cuanto sistemas mentales o cognitivos, del resto de los organismos, 
una de las preguntas que han ocupado desde siempre a científicos, intelectuales 
y humanistas y, más recientemente, uno de los problemas nucleares de las 
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nuevas ciencias cognitivas. El presente texto esta dedicado a mostrar que el 
proceso de hominización, que se inicia con la construcción, en el proceso 
evolutivo, de nuevas funciones cognitivas, y en concreto de la función de conocer 
o representar explícitamente las propias representaciones cognitivas, sólo se 
completa en un proceso de humanización mediante el acceso, culturalmente 
mediado, a nuevos sistemas de representación y conocimiento, en continua 
evolución cultural, que conllevan también nuevas formas de conocer y en 
definitiva nuevas funciones cognitivas. 

Así, el homo sapiens se transforma en homo discens en la medida en que los 
nuevos sistemas de conocimiento culturalmente dados hacen posibles y 
necesarios nuevos procesos cognitivos, nuevas funciones de conocimiento que 
van más allá de ese funcionamiento cognitivo de serie del que la evolución nos 
ha dotado. 

Si el acceso al conocimiento en el homo discens es una propiedad compleja, 
producto de la propia evolución de las formas de organización de la materia, pero 
también del desarrollo de sistemas culturales de gestión del conocimiento de 
complejidad también creciente, para comprender el carácter específico de la 
adquisición de conocimiento hay no sólo que atender a los procesos más 
complejos, específicamente humanos, sino también apoyarse en una 
continuidad necesaria con las formas más elementales de aprendizaje y 
procesamiento cognitivo, compartidas con otras muchas especies y organismos. 
Si, como senalaba antes, el aprendizaje debe entenderse como una función 
biológica desarrollada en los seres vivos de una cierta complejidad, cabe 
diferenciar, como veremos en el Capítulo Primero, entre un sistema de 
aprendizaje implícito —asociativo y de naturaleza inconsciente— que, segün ha 
mostrado la investigación cognitiva reciente, compartimos con otras muchas 
especies, y un sistema de aprendizaje explícito, específica, si no exclusivamente, 
humano. El aprendizaje humano puede, de hecho, abordarse desde diferentes 
niveles de análisis (conducta, información, representación, conocimiento) que 
implicarían una complejidad creciente, ya que cada uno de ellos, segün la lógica 
de la integración jerárquica de sistemas, requiere de los niveles anteriores o, 
mejor aün, los redescribe en un nuevo nivel jerárquico. Pero como veremos a lo 
largo de estas páginas, sólo en los dos ültimos niveles —de representación y 
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conocimiento— tiene sentido el aprendizaje como un proceso cognitivo de 
cambio de las representaciones mantenidas con respecto al mundo; y solo en el 
ultimo de estos niveles de análisis, el de las representaciones explícitas o 
conocimiento propiamente dicho, encontramos la especificidad cognitiva del 
homo discens, los procesos que nos identifican como especie cognitiva, que están 
intimamente ligados a la adquisición de conocimiento, ese vehículo esencial para 
acceder a la sociedad del conocimiento que, a su vez, es en buena medida un 
producto de las formas sociales de gestionar el conocimiento. Sólo se puede 
aprender la cultura, participar de ella, en la medida en que se adquiera una 
cultura del aprendizaje acorde con ella (POZO, 1996a). Y 

es que la cultura —o el conocimiento— y el aprendizaje son dos procesos, o 
sistemas, que se construyen mutuamente. 
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Estructura del libro 


La Primera Parte de este libro estara dedicada a justificar la idea ya avanzada 
de que la adquisición y utilización de conocimiento es un logro evolutivo y 
cultural que nos diferencia de otras especies, que requiere nuevos procesos 
cognitivos, al tiempo que hace posibles nuevas formas de representación y 
relación psicológica con el mundo. Así, en el Capítulo Primero se analizan varias 
alternativas para comprender las diferencias entre los procesos de aprendizaje 
exclusivamente humanos y aquellos que compartimos con otros organismos o 
sistemas de aprendizaje. Tradicionalmente se ha diferenciado entre el 
aprendizaje conductual, compartido por muchas especies animales, y el 
aprendizaje cognitivo, que sería específico de las personas. También se han 
distinguido los procesos de aprendizaje más elemental, de naturaleza asociativa, 
de los mecanismos especí- 

ficamente humanos, de carácter supuestamente constructivo. Pero una 
distinción más reciente, en la que se basará el marco teórico aquí desarrollado, 
sostiene la existencia de un continuo desde el aprendizaje implícito (consistente 
en procesos asociativos comunes a muchas especies) y los procesos de 
aprendizaje explícito (que identificarían las formas específica/mente humanas de 
aprender, de origen más reciente y que por tanto se apoyan en esos mecanismos 
más primarios o implícitos de aprendizaje). De esta forma, la adquisición de 
conocimiento sería el conjunto de procesos mediante los que se explicitan y, en 
esa medida, se reconstruyen las representaciones inicialmente implícitas. 

En la Primera Parte intentaré mostrar esta especificidad psicológica de la 
adquisición de conocimiento, diferenciándola de otras formas de aprendizaje (de 
conductas, de información y de representaciones) que, siendo necesarias para 
que se produzca el conocimiento, en mi opinión no pueden dar cuenta de esa 
especificidad psicológica. Pero antes de analizar lo que constituye el nücleo de 
este libro, los procesos de adquisición de conocimiento específica/mente 
humanos, que se desarrollan en el Capítulo V, es preciso mostrar por qué esos 
otros niveles no son suficientes para dar cuenta de la adquisición de 
conocimiento propiamente dicha. Aunque algunos de los argumentos 
desarrollados en los Capítulos II, III y IV son ya conocidos, creo necesario 
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repasarlos, ya que permiten entender mejor la propuesta presentada en ese 
Capitulo V, donde, como digo, se expone la idea central del libro. 

Asi, el Capítulo II estará dedicado a analizar el aprendizaje como cambio de 
conductas; el Capítulo III estudiará el acercamiento al aprendizaje desde el 
procesamiento de la información, mostrando cómo la adquisición de 
conocimiento no puede reducirse al cómputo de relaciones probabilisticas o 
informativas. La información carece en sí misma de contenido semántico o 
significado, por lo que un sistema exclusivamente informativo, sea biológico o 
cognitivo, difícilmente puede modificarse y, por tanto, aprender. Para que haya 
verdadero aprendizaje, ese sistema de información debe formar representaciones 
del mundo y disponer de procesos que permitan ajustar el contenido de esas 
representaciones a la información extraída del mundo (Capítulo IV). Pero esas 
representaciones, inicialmente implícitas, responderán a la forma en que el 
organismo interactúa con su entorno y tendrán por tanto una naturaleza 
corporal o encarnada. Así, frente al carácter exclusivamente informativo o 
computacional de los modelos dominantes en la psicología cognitiva reciente, el 
estudio de las representaciones cognitivas, incluyendo el conocimiento en forma 
de representaciones explicitas, requiere asumir que las estructuras corporales 
restringen la información extraída del entorno, que la información se haga carne 
y habite en nosotros, proporcionando así un contenido a esas representaciones 
que hace posible que los organismos, incluidos los humanos, no sólo generen 
modelos cognitivos del mundo sino que los modifiquen a través del aprendizaje. 

Como culminación de esta Primera Parte, en el Capítulo V analizo los procesos 
mediante los que esas representaciones inicialmente implícitas se explicitan, 
convirtiéndose por fin en verdadero conocimiento. Es así como finalmente la 
carne se hace verbo. Para ello se necesita no sólo disponer de procesos, 
específicos de la mente humana, que permiten una explicitación progresiva de 
las representaciones, sino también de sistemas culturales, externos, de 
representación explí- 

cita que ayuden a reconstruir esas representaciones implícitas. Tal como se 
argumenta en detalle en este Capítulo V, la idea central de este texto es que la 
adquisición de conocimiento debe entenderse en el marco de la producción y 
transmisión de representaciones mentales explícitas, mediadas por el uso de 
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sistemas culturales o externos de representación. 

Finalmente, la Segunda Parte, compuesta de un ünico capítulo, muestra cómo 
esos procesos de adquisición de conocimiento reconstruyen la mente humana, 
sus posibilidades y restricciones representacionales, en los dos dominios que 
constituyen sin duda el núcleo o esqueleto desde el que se construyen todos los 
cuerpos de conocimiento humano: el conocimiento de los objetos (a partir de 
nuestra física intuitiva) y el conocimiento de las personas (a partir de la 
psicología intuitiva). 

Como ha señalado SPERBER (1996) algunas representaciones culturalmente 
generadas son más fáciles de distribuir socialmente, de ser compartidas, que 
otras. Sin duda, algunos de los conocimientos que se pretenden generalizar, en el 
proyecto alfabetizador, y en ültimo extremo ilustrado, que parece empujar a los 
sistemas educativos en nuestras sociedades del conocimiento, resultan muy difí- 

ciles de incorporar —en el sentido literal— a nuestras mentalidades, ya que se 
oponen fuertemente a algunas de las restricciones ancestrales, encarnadas e 
implícitas, que rigen el funcionamiento de nuestra mente. En este Capítulo VI, 
que cierra el libro, se intenta mostrar no sólo la raíz cognitiva de esas resistencias 
al cambio de mentalidad, o cambio conceptual, que parece exigir esa adquisición 
de conocimientos científicos, sino también algunas vías por las que podemos 
transitar para hacer más probable ese cambio, que en ningün caso deberá 
concebirse como el abandono de esa larga historia biológica, cultural y también 
personal que nos ha traído hasta aquí, hasta estas páginas. Aunque finalmente la 
carne se haga verbo no por ello podemos ni debemos abandonar a su suerte a las 
estructuras cognitivas encarnadas, a nuestra mente incorporada, que está en el 
origen de nuestras formas de conocer. 

Para mejor comprender esta idea, será necesario, como decía antes, iniciar un 
viaje hacia nuestros orígenes, que nos permita entender la función del 
aprendizaje como parte de nuestro equipamiento cognitivo de serie. La selección 
natural nos ha dotado de un fenotipo cognitivo que en parte compartimos con 
otros muchos animales. Sin embargo, una dotación genética en gran medida 
común hace posible, construir fenotipos diferentes a partir de esa función 
representacional propia de los sistemas cognitivos, que son de hecho los únicos 
sistemas capaces de aprender, es decir de autocomplicarse. Emprendamos, pues, 
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ese viaje. 

CAPITULO PRIMERO 

Cuando nada de lo animal nos es ajeno: 

Del aprendizaje animal al aprendizaje humano 

“Hombre soy; nada de lo humano me es ajeno”. 

Terencio, siglo II a.C. 

“La conciencia no parece estar relacionada con el mecanismo del cuerpo más 
que como un producto secundario de su funcionamiento, y no parece que tenga 
más poder para modificar su funcionamiento de la influencia que tiene el silbido 
de vapor sobre la maquinaria de una locomotora”. 

Thomas Huxley, Methods and results, 1901, pág. 241. 

"Si me necesitas, silba". 

Lauren Bacall a Humphrey Bogart en Tener y no tener. 

Aunque los seres humanos dispongamos, como aquí voy a defender, de 
sistemas de aprendizaje específicos que hacen posible la adquisición de 
conocimiento, la investigación ha demostrado sobradamente que también 
compartimos mecanismos generales (es decir, no específicos) de aprendizaje con 
otras muchas especies, ya que en aprendizaje, y posiblemente en otros muchos 
campos de la psicología, parafraseando esa cita de Terencio, podemos decir que 
realmente nada de lo animal nos es ajeno. Se sabe que organismos 
aparentemente simples (si es que hay algún organismo simple) disponen de 
mecanismos de aprendizaje asociativo y condicionamiento que no difieren en lo 
esencial de los que también se han identificado en el homo discens. Aunque 
algunos autores nieguen la existencia de mecanismos generales de aprendizaje y 
aboguen por módulos de aprendizaje especializados, de modo que “cada 
mecanismo consti-tuya una solución particular a un problema particular” 
(GALLISTEL, 2000), en general se acepta que deben existir ciertos procesos 
comunes, muy antiguos en la filogénesis, que permiten a los organismos detectar 
relaciones en el ambiente y seleccionar las conductas más adecuadas en función 
de las variaciones ambientales. 

La existencia de mecanismos para adquirir adaptaciones específicas no es 
incompatible desde el punto de vista de la evolución con esos procesos de 
aprendizaje generales, como veremos de hecho en el Capítulo IV, ya que la 
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selección natural debe conjugar variación específica con continuidad filética 
(PAPINI, 2002). 

Si aceptamos que la evolución es un proceso conservador (por ej., ARSUAGA, 
2001; CELA CONDE y AYALA, 2001; DONALD, 2001), que se apoya en su 
historia de éxitos anteriores, sometiéndolos a un lento y paulatino proceso de 
cambio, las soluciones evolutivas eficaces deben ser muy estables en la 
filogénesis. Entre esas soluciones evolutivas, que parecen haber permanecido 
estables desde hace cientos de millones de años, sin duda estarían las formas 
más elementales de aprendizaje: “Las formas básicas de aprendizaje no 
asociativo (por ej., habitua-ción, pseudocondicionamiento y sensibilización) y de 
aprendizaje asociativo (por ej., adquisición, extinción y discriminación), bajo 
contingencias paulovianas (es decir, emparejamiento de estímulos independiente 
de las respuestas) o instrumentales (es decir, refuerzo dependiente de la 
respuesta), pueden considerarse con seguridad fenómenos generales, comunes 
tal vez a todos los animales bilaterales" (PAPINI, 2002, pág. 191). 

Sabemos que esa simetria bilateral puede encontrarse en todos los animales 
que se desplazan para obtener energía o alimento (MARTÍNEZ y ARSUAGA, 
2002), desde las lombrices o las abejas a los perros y los humanos, por lo que 
tanto los vertebrados como los invertebrados compartirían en lo esencial esos 
mecanismos de aprendizaje preasociativo y asociativo, que serían realmente 
antiguos en la filogénesis, ya que los vertebrados y los invertebrados se 
separaron evolutivamente en el Cámbrico, hace al menos 540 millones de años 
(por ej., PAPINI, 2002). 

Esta antigüedad sería especialmente remota si asumimos, como hacen 
algunos autores, que no se trata de fenómenos homopláxicos (producto de 
evoluciones paralelas) sino de auténticas homologías, resultado de una 
evolución comün, ya que esas formas de aprendizaje implicarían no sólo las 
mismas estructuras neuronales en los animales que las comparten, sino incluso 
los mismos mecanismos moleculares en la síntesis de proteínas (CAIRNS- 
SMITH, 1996). Tal es el caso, por ejemplo, del condicionamiento del miedo, uno 
de nuestros aprendizajes más ancestrales, más comunes, que segin LEDOUX 
(2002) puede inducirse en caracoles mediante mecanismos moleculares 
similares a los que tienen lugar en humanos. Además, "en todos los animales que 
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tienen amigdala, desde los lagar-tos hasta las personas, esta estructura parece 
estar implicada en esta clase de respuestas defensivas. Esto es extrapolable a los 
seres humanos, en los que se ha visto que la actividad funcional de la amigdala se 
incrementa durante el condicionamiento del miedo. Es decir, al menos para este 
tipo de aprendizaje simple, el cerebro humano parece funcionar igual que el de 
una rata” (LEDOUX, 2002, pag. 

131). Aunque sabemos que la vida sentimental de una persona es mas 
sofisticada que la de un caracol, y que de hecho implica sistemas neurológicos y 
psicoló- 

gicos más complejos (por ej., ADOLPHS, 2002; FERNÁNDEZ-ABASCAL, 
PALMERO Y 

BREVA, 2002; LEDOUX, 2002), podemos asumir que ciertas emociones 
básicas se basan en mecanismos elementales comunes, como la disposición 
corporal para alejarse de los estímulos asociados a una amenaza, o la de 
acercarse hacia una fuente de gratificación, que se remontan a la noche evolutiva 
de los tiempos. 

Pero la homología no se produce sólo en el nivel de análisis molecular y 
neuronal, sino también en el nivel psicológico, que es lo que más nos interesa 
aquí. 

Aunque, como veremos en su momento (en el Capítulo IV), esos procesos 
generales de aprendizaje puedan ser insuficientes para explicar adaptaciones 
especí- 

ficas de diferentes organismos a sus ambientes particulares (GALLISTEL, 
2000; LORENZ, 1996), parece demostrado que existen ciertos mecanismos 
primitivos de aprendizaje comunes a la mayor parte de esos organismos, en los 
que los humanos apenas nos diferenciamos del resto de las especies (por ej., 
ROITBLAT y VON 

FERSEN, 1992) ¢Pero cómo caracterizar a esos mecanismos de aprendizaje 
comunes o generales —que por definición no son el objeto central de este texto— 

por oposición a las formas de aprendizaje específica/mente humanas, 
vinculadas a la adquisición de conocimiento? ¿Cuál es la diferencia esencial entre 
unos y otros? La historia reciente de la investigación en aprendizaje animal y 
humano nos ofrece tres formas distintas de caracterizar esa discontinuidad, en 
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forma de tres binomios o dimensiones, que aunque comparten ciertos rasgos en 
comün, conviene diferenciar. Inicialmente se contrapusieron los modelos 
conductuales a los cognitivos, suponiendo que estos ültimos identificaban mejor 
las formas de aprendizaje humano; también se han contrastado las formas de 
aprendizaje asociativo con las formas de aprendizaje constructivo, asumiendo 
que estas últimas son específicas del aprendizaje humano; y en los últimos años 
se tiende a diferenciar entre los aprendizajes implícitos, comunes a la mayor 
parte de las especies, y los aprendizajes explícitos característicamente humanos. 
Pero para llegar a esta ültima distinción, en la que basaré en lo esencial mi 
exposición, conviene repasar las dos anteriores, ya que nos ayudarán a entender 
mejor lo que hay de nuevo en este enfoque, pero también su continuidad con las 
tradiciones anteriores. 

¿Del aprendizaje conductual al aprendizaje cognitivo? 

De una manera simplificada, suele asumirse que la historia de la psicología 
durante el pasado siglo XX puede dividirse en dos grandes mitades, una primera 
dominada por el enfoque conductista y una segunda por la psicología cognitiva, 
más específicamente por el procesamiento de información. Con la misma 
simplificación suele asumirse que las formas más simples de aprendizaje 
humano, esas que compartimos con otras especies, serían, junto con las 
conductas a que dan lugar, manifestaciones de aprendizaje conductual (que se 
explicaría mediante las leyes del condicionamiento), mientras que las formas 
más complejas, específicamente humanas, tendrían una naturaleza cognitiva y 
dependerían de procesos más complejos, tales como la atención, diferentes tipos 
y sistemas de representación (declarativos, procedimentales, etc.), estructuras de 
memoria (de trabajo, permanente, episódica, semántica), etc. 

Pero esta visión simple dista de ser cierta y, sobre todo, de ser teóricamente 
relevante para nuestros propósitos. En realidad, mucho después de la supuesta 
irrupción del cognitivismo en la escena psicológica, la mayor parte de los textos 
de psicología del aprendizaje han seguido estando dedicados mayoritariamente al 
estudio de los procesos de condicionamiento. Al menos en el ámbito de la 
psicología del aprendizaje, no es cierto que la psicología cognitiva haya dominado 
la segunda mitad del pasado siglo XX. No es hasta bien entrada la década de los 
setenta, o incluso ya en los ochenta, cuando comienzan a aparecer con fuerza 


20 


modelos e interpretaciones cognitivas. Pero cuando lo hacen no es solo para dar 
cuenta de las formas de aprendizaje complejo, especificas del homo discens 
(adquisición de conceptos, destrezas motoras y estrategias, planes de acción, 
etc.) (CARRETERO, 1997; CARRETERO y cols., 1991; POZO, 1989; VOSS, 
WILEY y CARRETERO, 1995), sino también para explicar los clásicos 
mecanismos de condicionamiento que compartimos con el resto de las especies. 
Tras los trabajos de DICKINSON (1980), MACKINTOSH (1983) o RESCORLA y 
WAGNER (1972), los modelos de aprendizaje animal adquieren una impronta 
decididamente cognitiva, de forma que explican el condicionamiento como una 
función de la discrepancia entre las expectativas o representaciones que tienen 
los organismos ante una situación y los sucesos realmente acaecidos, adoptando 
un asociacionismo cognitivo según el cual lo que se asocia no son conductas sino 
representaciones (HUERTAS, 1992; POZO, 1989). 

Por tanto, hoy en día no sólo todas las teorías del aprendizaje 
(específicamente) humano, sino la mayor parte de los estudios sobre el 
aprendizaje animal (o “no específicamente” humano) tienen una orientación 
decididamente cognitiva (por ej., BOYSSEN y HIMES, 1999; MOWRER y 
KLEIN, 2001; PEARCE y BOUTON, 2001; ROITBLAT y MEYER, 1995). 
Retomando la vieja ironía de Bertrand RUSSELL, cuando comparaba la agitada 
conducta de los animales investigados por los conductistas norteamericanos con 
la serena reflexión de los primates que estudiaban los ges-taltistas alemanes, 
podemos decir que, tras unas cuantas décadas en las que los humanos nos 
comportábamos como verdaderos animales, ahora son los animales quienes se 
comportan casi como personas, dando claras muestras de una cognición 
humana, o al menos humanoide. La distinción entre aprendizaje conductual y 
cognitivo no es una buena forma de contrastar los distintos sistemas de 
aprendizaje humano, aquellos más generales o compartidos con otras especies, y 
los más específicos dirigidos a la adquisición de conocimiento, ya que tanto unos 
como otros son sistemas de aprendizaje cognitivo (POZO, 1989), aunque 
posiblemente basados en diferentes procesos cognitivos. Eso es, al menos, lo que 
propone la siguiente distinción. 

¿Del aprendizaje asociativo al aprendizaje constructivo? 

Si todas las formas de aprendizaje tienen una naturaleza cognitiva y no sólo 
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las personas sino la mayor parte de los animales, desde los mas reactivos a los 
más complejos, realizan de algún modo cómputos y manipulan representaciones 
para aprender, la diferencia entre unas y otras formas de aprendizaje debería 
residir en la naturaleza de esos cómputos y representaciones, en el tipo de 
procesamiento cognitivo que tiene lugar para aprender. Una de las propuestas 
más relevantes en este sentido es la de distinguir entre procesos de aprendizaje 
asociativo (es decir, cómputos meramente estadísticos de la probabilidad de 
ocurrencia conjunta de sucesos) y procesos de aprendizaje constructivo (basados 
en la interpretación y la elaboración, en buena medida conscientes, de los 
propios conocimientos). Según esta distinción, existirían unos procesos básicos 
que permitirían a los organismos computar las relaciones de contingencia entre 
sucesos (BAKER, MURPHY y MEHTA, 2001; CHENG y HOLYOAK, 1995; 
DICKINSON, 1980; PEARCE 

y BOUTON, 2001), haciendo que el mundo fuera no sólo más predecible sino 
también más controlable. Pero las personas dispondríamos, además, de otros 
mecanismos de aprendizaje más complejos que nos permitirían construir 
nuestra propia visión o representación de ese mundo y vivir en ella. Así, el 
aprendizaje asociativo, en la vieja tradición empirista, tendería a reflejar la 
estructura del mundo, extrayendo u optimizando las regularidades que hay en él, 
por lo que, si se adquiriera así, el conocimiento no podría ser sino un reflejo más 
o menos preciso del mundo. En cambio, el aprendizaje constructivo generaría 
nuevos mundos, nuevas formas de conocer, que no se limitarían a recoger el 
orden externo, sino a generar nuevas formas de organización cognitiva, en suma, 
nuevos significados. 

Según esta concepción, sería por tanto el mundo el que constituiría un reflejo 
del conocimiento construido, y no al revésil. 

Tabla.1. N Principales diferencias entre concebir el aprendizaje como un 
proceso asociativo o constructivo. (Adaptada de POZO 1989.) Asociacionismo 
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Constructivismo 


Unidad de análisis 

Elementos 

Estructuras 

Sujeto 

Reproductivo 

Productivo 

Estatico 

Dinamico 

Origen del cambio 

Externo 

Interno 

Naturaleza del cambio 

Cuantitativa 

Cualitativa 

Aprendizaje por 

Asociacion 

Reestructuración 

Ambas concepciones del aprendizaje, asociativa y constructiva, difieren entre 
sí no sólo en este supuesto epistemológico sobre la naturaleza del conocimiento, 
sino en algunos otros supuestos, que se recogen en la Tabla 1. En general, los 
modelos de aprendizaje asociativo se basan en un enfoque elementista, analítico, 
que descompone cualquier ambiente en un conjunto de elementos asociados 
entre sí con distinta probabilidad, de modo que aprender es detectar con la mayor 
precisión posible las relaciones de contingencia entre esos elementos o hechos, 
por lo que los procesos de aprendizaje consisten esencialmente en mecanismos 
de cómputo de esas contingencias (PEARCE y BOUTON, 2001). En cambio, las 
teorías constructivistas asumen un enfoque más holista, organicista y 
estructura-lista, de modo que vinculan el aprendizaje al significado que el 
organismo atribuye a los ambientes a los que se enfrenta, en función de las 
estructuras cognitivas y conceptuales desde las que interpreta ese ambiente. Las 
teorías asociativas del aprendizaje partirían de dos principios esenciales (ver 
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BOLLES, 1975; POZO, 1989): el principio de equipotencialidad, segin el cual 
todos los ambientes se computan igual, ya que todos los elementos que los 
componen son inicialmente 1inVéanse, por ej., para una exposición de estos 
modelos constructivistas CARRETERO, 1993; CARRETERO y LIMÓN, 1997; 
CLAXTON, 1984; DELVAL, 1997; GELMAN y WILLIAMS, 1997; POZO, 1989, 
1996a; POZO, MATEOS y PÉREZ ECHEVERRÍA, 2002; VOSS, WILEY y 
CARRETERO, 1995. 

intercambiables entre sí, y el principio de correspondencia, que mantiene que 
los conocimientos o conductas así generados se corresponden con el ambiente, 
en el sentido de que son un reflejo de él (en el capítulo próximo volveremos 
sobre estos principios con un análisis más detallado y crítico). En cambio las 
teorías constructivistas niegan estos dos principios (por ej., CARRETERO, 1993; 
POZO, 1989), ya que todo aprendizaje se basa en los conocimientos previos del 
sujeto, que son específicos de dominio y propios de cada sujeto (en contra de la 
equipotencialidad de los aprendizajes), y además es un proceso de construcción 
personal, por lo que no puede ser un reflejo del mundo (en contra de la 
correspondencia entre el conocimiento y el mundo). En el enfoque 
constructivista, sujeto y objeto se construyen mutuamente, de modo que no es 
sólo que la representación que el sujeto tiene del mundo sea una construcción 
personal, sino que, a su vez, cada persona se construye a partir de la interacción 
con diferentes mundos y objetos, de tal modo que las estructuras cognitivas 
desde las que nos representamos el mundo son, en buena medida, el resultado 
de ese proceso de aprendizaje constructivo. No construimos sólo los objetos, el 
mundo que vemos, sino también la mirada con la que lo vemos. Nos 
construimos también a nosotros mismos en cuanto sujetos de conocimiento. 

Cada una de estas concepciones del aprendizaje goza de un amplio apoyo 
empírico y desarrollo teórico en su propio ámbito de investigación. Las teorías 
asociativas permiten dar cuenta razonablemente no sólo de los clásicos 
fenómenos de condicionamiento y detección de contingencias (BAKER, 
MURPHY y MEHTA, 2001; PEARCE y BUTTON, 2001), sino también de la 
adquisición de categorías y conceptos naturales (MARGOLIS, 1998), de la 
adquisición de conocimientos procedimentales (ANDERSON y LEBIERE, 1998; 
ANDERSON y SCHUNN, 2000), del aprendizaje implícito de reglas y 
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procedimientos (STADLER y FRENSCH, 1998) e incluso de parte del 
conocimiento experto en dominios especificos (ANDERSON, 2000). De hecho, 
como veremos en el Capitulo III, en la medida en que el enfoque dominante del 
procesamiento de información puede definirse como un asociacionismo 
cognitivo (POZO, 1989), buena parte de las aportaciones de la psicología 
cognitiva al aprendizaje, tanto en el nivel simbólico como en el subsimbólico o 
conexionista, pueden incluirse en este enfoque. 

Por su parte, el enfoque constructivista ha desarrolado una amplia 
investigación en la adquisición de conocimientos específicos de dominio 
(GLASER, 2001; VOSS, WILEY y CARRETERO, 1995; WELLMAN y GELMAN, 
1997), ya sea en el dominio científico (por ej., CARRETERO, 1996; POZO y 
GÓMEZ CRESPO, 1998), social (CARRETERO, 1995; CARRETERO, POZO y 
ASENSIO, 1989; CARRETERO y VOSS, 1994; VOSS y CARRETERO, 1998), 
matemático (NUNES y BRYANT, 1997), en el estudio del conocimiento experto 
(CHI, GLASER y FARR, 1988; ERICSSON, 1996), así como en la instrucción 
para la adquisición de conocimiento (CARRETERO, 1993; CARRETERO y cols., 
1991; CARVER y KLAHR, 2001; CLAXTON, 1999; REIGELUTH, 1999). 

Pero aunque ambas formas de aprender —asociando y construyendo— tengan 
apoyo empírico y teórico, y puedan de hecho ser claramente diferenciadas entre 
sí, el significado de la propia distinción resulta menos claro de lo que a primera 
vista puede parecer, no sólo por las tendencias reduccionistas que aparecen 
desde cada uno de estos enfoques, negando la relevancia de la otra forma de 
aprender, sino en buena medida debido a la propia ambigüedad o polisemia del 
concepto de aprendizaje constructivo (CARRETERO y LIMÓN, 1997; POZO, 
1996b). 

La naturaleza del aprendizaje asociativo es clara, siendo la única diferencia 
entre los distintos modelos los mecanismos específicos de cómputo postulados y 
las restricciones impuestas por el conocimiento específico sobre esos cómputos. 
En cambio, el sentido del aprendizaje constructivo, a pesar de algunos intentos 
de establecerlo axiomáticamente (DELVAL, 1997), no está claro que sea el 
mismo para todos los autores que se refieren a él o lo asumen. Para empezar, 
segün se- 

fialan CARRETERO y LIMON (1997), podemos diferenciar al menos tres 


25 


sentidos distintos de constructivismo, que suelen confundirse entre sí: 
epistemológico (segun el cual todo conocimiento es necesariamente una 
construcción mediada por la estructura psicológica del sujeto), el psicológico 
(relativo a los procesos mediante los que tiene lugar esa adquisición de 
conocimiento) y el educativo o instruccional (relativo al diseño de espacios 
sociales con la intención de promover la adquisición de determinados 
conocimientos). 

La idea central del constructivismo epistemológico es la negación del principio 
de correspondencia. Esta idea quedó genialmente reflejada en la nítida metá- 

fora de BORGES según la cual nunca un mapa puede ser exactamente igual al 
territorio que representa: toda representación es una construcción. Sin embargo, 
de la asunción de este supuesto epistemológico, que como veremos en el Capí- 

tulo III es difícilmente rebatible incluso a un nivel neuropsicológico, no se 
deriva necesariamente aceptar, que es lo que aquí nos interesa, que todos los 
procesos psicológicos de adquisición de conocimiento sean necesariamente 
constructivos, en el sentido antes resefiado de ser procesos dirigidos a la 
interpretación y el significado, alejados del cómputo asociativo de contingencias. 
De hecho, más bien se deriva lo contrario: si todo acto cognitivo es una 
construcción, dada la diversidad de la actividad cognitiva conocida, es preciso 
asumir que hay formas muy diferentes de construir o de aprender construyendo 
(POZO, 1996b). Si, por poner un ejemplo, el aprendizaje espacial de una abeja o 
de una hormiga es una construcción, y debe serlo, porque recordemos, nunca un 
mapa puede ser igual al territorio —y de hecho lo es segun GALLISTEL (2000)— 
éconstruye la hormiga su mapa cognitivo mediante los mismos procesos que 
utiliza el investigador para construir el modelo mediante el que interpreta la 
construcción de mapas espaciales en las hormigas? ¿Se deben a los mismos 
procesos la construcción de la intencionalidad en los bebés y el aprendizaje de la 
segunda Ley de la Termodinámica? O para el caso: éson todas las estructuras 
cognitivas desde las que interpretamos el mundo construcciones producidas por 
el aprendizaje o más bien restricciones innatas o preformadas que se imponen a 
nuestro conocimiento, como suponen algunos autores (por ej., LESLIE, 2000; 
PINKER, 1997; SPELKE, 1994)? Las investigaciones recientes en cognición 
animal han confirmado que, tal como proponía Konrad LORENZ (1996), las 
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distintas especies disponen de sistemas especializados en el cOmputo de 
determinada informacion, desde los que construyen su propio ambiente o “nicho 
cognitivo” (GALLISTEL, 2000; THOMPSON, 1995; TOOBY y DEVORE, 1987; 
TURVEY y SHAW, 2000). La aplicación de esta “epistemologia evolucionista” 
(LORENZ, 1996) a la adquisición de conocimiento tiene importantes 
consecuencias sobre las que volveré en el Capítulo IV. 

Pero por ahora baste decir que el proyecto epistemológico constructivista, en 
contra de lo que suponen muchos de sus defensores, especialmente en el ámbito 
educativo o instruccional, es compatible no sólo con una psicología racionalista 
(o innatista) sino con un enfoque empirista, como el defendido por el 
asociacionismo cognitivo. De hecho, cabe pensar que algunos de los mecanismos 
que permiten construir esas representaciones desde las que interactuar con el 
mundo pueden tener una naturaleza asociativa, basándose en cómputos de las 
regularidades observadas en el mundo a partir de ciertas restricciones impuestas 
por el propio sistema cognitivo, sean preformadas o producto de anteriores 
aprendizajes o construcciones. El propio concepto de “construcción asociativa” 
no resulta extraño a la luz de los recientes desarrollos conexionistas que intentan 
mostrar cómo ciertas estructuras o configuraciones holísticas pueden ser el 
producto de la asociación entre unidades a un nivel más elemental o 
subsimbólico (CLARK, 1997, 2001; O'BRIEN y OPIE, 1999). Así, EDELMAN y 
TONONI (2000) caracterizan la memoria como un sistema constructivo, al 
tiempo que asociativo y dinámico. De hecho, los llamados modelos cognitivos 
dinámicos (BIKHARD, 2000; DIETRICH y MARKMAN, 2000; VAN GELDER, 
1998) se basan en una lógica de “construcción asociativa”, al defender que las 
representaciones no son locales ni están explícitamente presentes en el sistema, 
como en los modelos simbólicos clásicos (FODOR, 2000), sino que son el 
producto de la activación situacional de unidades de información que dan lugar a 
una nueva representación o construcción contextualmen-te situada, que por 
tanto no se puede corresponder puntualmente con ninguna representación o 
ambiente antes procesado. 

En realidad, la idea de que la mera asociación entre unidades o 
representaciones dé lugar a nuevas construcciones es aplicable también a uno de 
los más clásicos efectos del aprendizaje constructivo, la influencia de los 
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conocimientos previos sobre los nuevos aprendizajes. De hecho, el llamado 
constructivismo educativo o instruccional, en sus versiones más simples, 
muchas veces se reduce a esta máxima. Pero es dificil no verla relación entre esta 
demostrada influencia de los conocimientos previos en la construcción de 
nuevos conocimientos y los casi ubicuos efectos de priming o primacía en las 
investigaciones sobre memoria y aprendizaje asociativo. La activación de una 
representación restringe la interpretación de la información posterior en 
multiples tareas y contextos, incluso cuando esa información “primada” se 
procesa de modo implícito o inconsciente, ya sea en animales, por ejemplo 
primates (BYRNE y ROUSSOON, 1998), o en humanos (BARGH 

y CHARTRAND, 1999; KLEIN, COSMIDES, TOOBY y CHANCE, 2002) éQué 
diferencia hay entre la influencia del conocimiento previo y ese efecto de 
priming? Sin duda la hay, pero no podemos decir que se deba a que en un caso se 
construye una representación y en el otro no, sino más bien a la naturaleza 
cognitiva de esa construcción, que en un caso es producto de la activación 
implícita o incidental de ciertas unidades de información que, de acuerdo con la 
lógica asociativa, hace más probable la activación de otras representaciones, 
mientras que en el otro caso requiere una busqueda explícita o deliberada del 
significado de la nueva información. 

A tal fin puede ser ütil diferenciar entre constructivismo estático y dinámico 
(POZO, 1989). La construcción estática de conocimientos implicaría que la 
actividad cognitiva en cualquier contexto está restringida por las 
representaciones o conocimientos activos en ese momento. Este sentido de la 
construcción de representaciones es asumible desde cualquier enfoque teórico 
en psicología, ya sea en forma de priming, de activación de conocimientos 
previos, de construcción situacional de un modelo mental o incluso de influencia 
de la historia de refuerzos anterior (POZO, 1996b). De hecho, podríamos decir 
que la propia idea de aprendizaje carecería de sentido si la experiencia presente 
no estuviera de algún modo condicionada o restringida por la experiencia pasada. 
En cambio la construcción dinámica de conocimientos, no siempre diferenciada 
de la anterior, implicaría asumir el carácter deliberado o intencional del proceso 
de construcción de nuevas representaciones o conocimientos para la solución de 
nuevos problemas y tareas, algo que, como veremos en el Capítulo VI, implica la 
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capacidad de representarse las propias metas y procesos de aprendizaje, es decir, 
convertir el aprendizaje en un acción teleológica —movida por una intención— y 
no sólo teleonómica o funcional. En este sentido más restringido, la construcción 
de conocimientos ya no sería asumida por todos los enfoques teóricos anteriores, 
sin que ello implique que necesariamente tenga que ser incompatible con ellos 
(POZO, 1996b). De esta forma, dando una nueva vuelta de tuerca, si antes hemos 
visto que todos los aprendizajes son cognitivos, pero pueden diferir en la 
naturaleza de los procesos implicados, siendo unos asociativos y otros 
constructivos, ahora vemos que todos los aprendizajes son también 
constructivos, aunque debemos diferenciar la construcción estática y dinámica 
de conocimientos. En todo caso, afirmar que en algunos contextos o tareas el 
aprendizaje puede ser un proceso constructivo e intencional no implica negar la 
importancia de los aprendizajes asociativos, ya que ambas formas de aprender no 
se excluyen sino que, al contrario, se requieren mutuamente (POZO, 1989), si 
bien eso tampoco evita la necesidad de diferenciar entre ellas. Una buena forma 
de profundizar en el contraste entre procesos asociativos y constructivos, y de dar 
sentido a esta distinción entre construcción estática y dinámica, es recurrir a la 
reciente disociación entre procesos cognitivos implícitos y explícitos. Aunque 
esta diferenciación es en parte paralela a la presente contraposición, puede 
afiadir más luz en nuestra básqueda de las formas de aprendizaje que identifican 
al homo discens. 

¿Del aprendizaje implícito al aprendizaje explícito? 

Una de las áreas más pujantes en la investigación sobre el aprendizaje en las 
dos últimas décadas es sin duda el estudio del aprendizaje implícito. De hecho el 
interés por los procesos cognitivos implícitos no alcanza sólo al aprendizaje sino 
que se extiende a otros muchos procesos, de modo que la cognición implícita va 
cobrando una importancia creciente dentro de la psicología cognitiva. En el 
Prefacio a la segunda edición de su Dictionary of Psychology, Arthur REBER 
(1995) señala que, desde la anterior edición de 1985, en la que esta acep-ción no 
estaba incluida, la “memoria implícita” fue la palabra-clave más frecuente en las 
publicaciones psicológicas entre 1988 y 1992, de acuerdo con un estudio 
bibliométrico realizado por la American Psychological Society. Igualmente, 
BUCHNER y WIPPICH (1997) muestran que desde mediados de la década de los 
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ochenta hay un incremento exponencial de las investigaciones sobre memoria 
implicita recogidas en las bases de datos especializadas (en su caso PsycLIT). 

Pero no es solo la memoria implicita la que ha cobrado una gran importancia 
como proceso psicológico, sino también, en menor medida, otros procesos implí- 

citos, ante todo el aprendizaje implicito (BERRY, 1997; FRENCH y 
CLEEREMANS, 2002; REBER, 1993; STADLER y FRENSCH, 1998), pero 
también el razonamiento im-plicito (HOGARTH, 2001), las representaciones o 
conocimientos implicitos (BARGH 

y CHARTRAND, 1999; DIENES y PERNER, 1999; POZO, 2001; POZO y cols., 
1992; RODRIGO, 1993; RODRIGO y CORREA, 1999) e incluso la percepción o la 
atención im-plícita (MACLEOD, 1998). 

Podemos decir, por tanto, que más allá del ámbito del aprendizaje, la 
psicología cognitiva ha descubierto el secreto atractivo de lo implícito. Frente al 
supuesto de que los procesos cognitivos son esencialmente explícitos, que ha 
regido —de modo implícito, por cierto— la investigación cognitiva en sus 
primeras décadas, comienza a defenderse la especificidad, cuando no la primacía 
(REBER, 1993), de la cognición implicita en muchos de estos ámbitos. Sin 
embargo, este interés por lo implícito en diferentes áreas de la psicología 
cognitiva, lejos de suponer un intento teórico unificador de la naturaleza 
implícita de la mente humana, se caracteriza más bien por la dispersión o, en 
términos de REBER (1993), la balcanización de la cognición implícita en 
diferentes procesos 

—memoria, aprendizaje, percepción, pericia, automatización, conocimientos— 

que apenas comparten referentes teóricos y bases de datos empíricos. Por 
tanto, además de disociar la mente en dos sistemas, implícito y explícito, se 
disocian entre sí los diferentes procesos que componen cada uno de esos 
sistemas, dando lugar a un barroco mosaico de procesos difíciles de encajar entre 
si. Aunque nuestro interés aquí esta centrado en las relaciones entre aprendizaje 
implícito y explícito, esas relaciones se producen en el marco de otros procesos 
cognitivos en los que esta distinción también tiene sentido, por lo que será 
preciso situarla en ese marco más general del funcionamiento cognitivo implícito 
y explícito. 

A pesar de esta balcanización, comienzan a aparecer ciertos intentos de 
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yuxtaposición o incluso de integración entre esos diferentes procesos implícitos 
(por ej., FROUFE, 1996; KIRSNER y cols., 1998; ROSETTI y REVONSUO, 
2000a; UNDERWOOD, 1996) con el propósito de que el apellido implícito que 
acompaña a cada uno de esos procesos —como veremos, el apellido explícito 
aparece con menos frecuencia, tal vez porque se dé por supuesto o tal vez porque 
aün se sepa menos sobre él— se convierta finalmente en un sustantivo, un rasgo 
de identidad del funcionamiento cognitivo. éQué es lo que caracteriza a un 
proceso para que sea considerado como implícito? Aunque hay numerosas 
definiciones y criterios distintos (por ej., FRENSCH, 1998, lista once definiciones 
distintas sólo para el aprendizaje implícito, podemos aceptar por ahora la 
definición funcional de ANDERSON (1996, págs 123-124), segün la cual son 
“procesos explícitos aquellos de los que se puede informar y procesos implícitos 
aquellos de los que no (se puede informar)”. Definido así, hablaríamos de 
aprendizaje implícito cuando el sujeto no puede informar de aquello que ha 
aprendido o de cómo lo ha aprendido, mientras que el aprendizaje sería explícito 
cuando puede informar de lo aprendido. Esa es de hecho la lógica de los clásicos 
experimentos de aprendizaje implícito, que se basan en mostrar que las personas 
pueden adquirir representaciones y reglas de las que no pueden informar, o si se 
prefiere, de las que no son conscientes. 

De hecho, el origen de estas investigaciones estaría en el Proyecto 
Grammarama, emprendido por George MILLER (1966) en el célebre Centro de 
Estudios Cognitivos de Harvard, una de las cunas de la psicología cognitiva, con 
el propó- 

sito de mostrar que la adquisición de reglas abstractas no se basaba en 
procesos deliberados de formación y comprobación de hipótesis, como suponían 
los estudios pioneros de BRUNER, GOODNOW y AUSTIN (1956), sino en un 
aprendizaje incidental basado en mecanismos inductivos de detección de 
regularidades. MILLER 

(1966) enfrentó a sus sujetos a serie de estímulos arbitrarios, en su caso series 
de letras, tales como NXSXG NNXXSXG NNNXXXSXG, y comprobó que 
aprendían mejor las series regidas por una regla oculta, es decir las series 
gramaticales frente a las no gramaticales, aunque no fueran capaces de informar 
de la regla, que de manera implicita o subrepticia, habían aprendido. Aunque 
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MILLER 

(1966) se desengano de la posibilidad de estudiar la adquisición de la 
gramática natural mediante materiales exclusivamente arbitrarios, y con ello de 
estudiar el aprendizaje humano como un proceso sin contenido semántico, algo 
sobre lo que volveremos en el Capitulo III, estos estudios abrieron el camino a 
un nuevo ámbito de investigación cuya pujanza ha ido creciendo a lo largo de la 
ultima década, a partir sobre todo de los trabajos de Arthur REBER (1993): el 
estudio del aprendizaje implícito. 

Cuando sabemos más de lo que podemos decir: 

El aprendizaje implícito 

El término "aprendizaje implícito" fue acufiado por REBER en su Tesis 
Doctoral, realizada en 1967, mediante estudios basados en el aprendizaje de esas 
“gramáticas artificiales”. Lo que hizo REBER (1967), y otros muchos han 
replicado posteriormente con variantes cada vez más complejas, fue enfrentar a 
los sujetos experimentales a serie de letras, que debían memorizar, sin 
informarles que esas series respondían a ciertas reglas “gramaticales” implícitas 
de carácter arbitrario. 

Posteriormente, los sujetos experimentales, a diferencia de los sujetos de 
control que habían sido enfrentados a series aleatorias, eran capaces de 
reconocer la 

“sramaticalidad” de nuevas series de letras, aunque fueran incapaces de 
informar sobre las reglas en que estaban basando sus juicios. Según REBER se 
había producido un aprendizaje implícito o una “adquisición de conocimiento que 
tiene lugar en gran medida con independencia de los intentos conscientes por 
aprender y en ausencia de conocimiento explícito sobre lo que se adquiere” 
(REBER 

1993, pág. 5). 

Estos experimentos se basan en la lógica de la disociación entre el aprendizaje 
implícito y explícito, es decir, en demostrar que puede producirse aprendizaje sin 
que puedan explicitarse los contenidos del mismo, para lo cual se necesitan dos 
tipos de medidas, una más directa o explícita y otra más indirecta, o implíci-ta. Al 
contrario de lo que mostraron NISBET y WILSON (1977) en aquella célebre 
investigación que puso en duda el acceso consciente a las propias 
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representaciones, donde los sujetos “informaban mas de lo que sabian”, en los 
estudios de aprendizaje implicito las personas tendemos a “saber mas de lo que 
informamos". Aunque no haya una medida ünica de ese acceso consciente, un 
punto exacto en el continuo de la explicitación en el que podamos situar el 
^umbral de conciencia", los datos son abrumadores y contundentes: las personas 
adquirimos representaciones de las que en un buen nümero de casos no 
podemos informar. 

Así, otras muchas investigaciones posteriores han mostrado cómo las 
personas podemos adquirir de modo implícito, sin ser conscientes de haberlas 
aprendido, no sólo esas “gramáticas artificiales" (o reglas sintácticas para 
conectar símbolos sin significado) sino también secuencias de acción, control de 
sistemas complejos y covariaciones de rasgos (ver por ej. las recopilaciones de 
BERRY, 1997; FRENCH y CLEEREMANS, 2002; STADLER y FRENSCH, 1998). 
Pero ello sucede no sólo en las situaciones experimentales de aprendizaje 
implícito, sino en muchos contextos cotidianos, lo que da mayor relevancia al 
concepto de aprendizaje implici-to. Como veremos en apartados posteriores, 
todos los organismos disponemos de representaciones implícitas desde las que 
interactuamos con el mundo, y que son en parte consecuencia de la detección de 
regularidades en el ambiente mediante mecanismos de aprendizaje asociativo 
similares a los estudiados en estas situaciones de aprendizaje implícito (KEIL y 
SILBERSTEIN, 1996; POZO, 1996a; POZO y cols., 1992). 

Tras tantos años estudiando supuestamente los procesos y representaciones 
explícitas, la psicología cognitiva descubre de pronto en su propio inconsciente el 
sistema más primario desde el que se construyen el resto de sistemas. De hecho, 
según REBER (1993) nos encontraríamos ante un proceso de aprendizaje básico 
que compartirian prácticamente todos los seres vivos en su necesidad de detectar 
regularidades en el ambiente. REBER (1993) sitúa el aprendizaje implícito en 
una perspectiva evolucionista según la cual sería un sistema primario, con 
respecto al aprendizaje explícito, que se caracterizaría por ser: a)N Más antiguo 
en la filogénesis, ya que sería un dispositivo de aprendizaje comün para la 
detección de covariaciones en el ambiente, que daría cuenta no sólo de la 
adquisición de gramáticas artificiales, y más en general, de la inducción de reglas 
en el aprendizaje humano, sino de las formas elementales del aprendizaje 
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asociativo y el condicionamiento en todas las especies. 

b)N Mas antiguo en la ontogénesis, ya que surgiria antes que el aprendizaje 
explicito, en la medida en que los bebés ya detectan regularidades en su 
ambiente de las que, sin embargo, no son conscientes. 

c)N Independiente de la edad y del desarrollo cognitivo, ya que su 
funcionamiento no dependeria de la adquisición de otras funciones cognitivas 
posteriores. 

d)N Independiente de la cultura y de la instrucción, ya que sería un sistema 
universal en el que apenas se observarían tampoco diferencias individuales. 

e)N Más robusto que el sistema cognitivo explícito, ya que se preservaría allí 
donde las funciones cognitivas explícitas se ven alteradas o deterioradas por 
lesiones o disfunciones cognitivas permanentes o temporales (amnesias, 
Alzheimer, estados de anestesia, etc.). 

f)N Más duradero en sus efectos que el aprendizaje explícito y menos 
susceptible de interferencia con otras tareas. 

g)N Más económico desde el punto de vista cognitivo, o energético, ya que su 
funcionamiento se preserva en condiciones que alteran el funcionamiento del 
sistema cognitivo explícito (enmascaramiento de estímulos, fatiga, escasez de 
recursos atencionales, atención dividida, ausencia de motivación o intención de 
aprender). 

Aunque no todos estos rasgos han sido estudiados experimentalmente en 
detalle, los datos de las investigaciones sobre aprendizaje implícito confirman en 
términos generales esta caracterización (por ej.. BUCHNER y WIPPICH, 1998; 
DIENES 

y BERRY, 1997; O'BRIEN-MALONE y MAYBERY, 1998), mostrando que es 
un fenóme-no experimental es muy robusto. De hecho, los estudios sobre 
aprendizaje implí- 

cito, al igual que sucede con otros procesos cognitivos implícitos, parecen con- 
firmar que no sólo hay una disociación entre los procesos explícitos y los 
implícitos, sino, más allá de ella, esa primacía evolutiva y funcional del sistema 
cognitivo implícito con respecto al explícito, defendida por REBER (1993). Así, 
los datos obtenidos mediante pacientes con danos localizados en la corteza 
cerebral muestran que estas lesiones que alteran los aprendizajes explícitos 
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tienden sin embargo a preservar el aprendizaje implicito (por ej.. SCHACTER, 
1996; SQUIRE y FRANBACH, 1990). Los estudios basados en técnicas de 
neuroimagen también avalan la diferenciación entre ambos sistemas de 
aprendizaje. Así identifican por un lado un sistema de representaciones 
implícitas, vinculado a estructuras más antiguas y primitivas, pero también más 
robustas, que EDELMAN y TONONI (2000) denominan los “apéndices 
corticales”, que incluirian los ganglios basales o el tálamo (BAYNES y 
GAZZANIGA, 2000; Hikosaka y cols., 2000; LIEBERMAN, 2000). Y, por otro 
lado, habrá un sistema de representaciones explícitas, o conocimiento 
propiamente dicho, vinculado esencialmente al funcionamiento de los lóbulos 
frontales, los “órganos cerebrales" más recientes en la evolución, los más 
específicamente humanos y por tanto los más sofisticados, pero también los más 
vulnerables (DEHAENE y NACCACHE, 2001; GOLDBERG, 2001; REVONSUO 
y ROSETTI, 20002). 

La primacía de lo implícito se ve apoyada también por las investigaciones 
recientes sobre la filogénesis de la mente, que, como veremos en el Capítulo V, 
conciben su evolución como un proceso de construcción paulatina de la 
conciencia, de explicitación progresiva y acceso gradual al conocimiento desde 
representaciones inicialmente implícitas (CARRUTHERS y CHAMBERLAIN, 
2000a; DONALD, 1991, 2001; MITHEN, 1996; SPERBER, 2000). También es 
coherente con los datos de las propias investigaciones evolutivas, que muestran 
la existencia de aprendizajes implícitos en bebés y niños que aún no pueden 
informar de lo que aprenden (THELEN y cols., 2001). Por la misma lógica, 
podríamos afirmar que la inmensa mayoría, si no la totalidad, de los aprendizajes 
animales tienen, segün esta distinción, una naturaleza implícita, en la medida en 
que se producen sin una capacidad para explicitar los aprendizajes obtenidos. 

Estos estudios sobre el aprendizaje implícito están, no obstante, sujetos a 
numerosas controversias metodológicas y teóricas (véanse DIENES y BERRY, 
1997; STADLER, 1997), la más importante de las cuales es establecer el “umbral 
de conciencia" que separa a las medidas explícitas de las implícitas, ya que por 
definición el aprendizaje implícito se mide "en negativo", como un aprendizaje 
sin conciencia, por lo que nunca puede haber pruebas positivas de que se ha 
producido (siempre podría ser que hubiera algún tipo de conciencia aunque el 
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sujeto no pudiera informar de ella.... o que nosotros no fuéramos capaces de 
interpretarla correctamente, como puede ser el caso de los bebés, los primates, o 
incluso las palomas de SKINNER, aunque en estas ültimas, la verdad, parece 
poco probable). 

Todos estos efectos, en conjunto, hacen del sistema de aprendizaje implícito 
un mecanismo especialmente eficaz para generar representaciones estables, 
duraderas y generalizables del entorno, un rasgo esencial de todo buen 
aprendizaje (POZO, 19962), con la ventaja añadida de hacerlo con muy escaso 
coste cognitivo, dada la economía de recursos del sistema y su independencia de 
las interferencias de otros sistemas y funciones cognitivas. De hecho, tal como lo 
define REBER (1993), el sistema de aprendizaje implícito tendría casi todos los 
rasgos de los sistemas modulares fodorianos —encapsulamiento, automaticidad 
y compulsividad en su funcionamiento, dependencia del estímulo— con la 
excepción de que los procesos de aprendizaje implícito no son específicos de 
dominio, sino al contrario son mecanismos de carácter general, multipropósito. 

Lo que REBER propone, y la investigación en lo esencial ha confirmado, es en 
suma un sistema de aprendizaje asociativo e implícito que sería previo, en la 
ontogénesis y la filogénesis, pero también en el funcionamiento natural de la 
mente, al aprendizaje explícito. O, en sus palabras, “la conciencia es una 
aparición tardía en el escenario evolutivo. Las sofisticadas funciones cognitivas 
y perceptivas inconscientes preceden a esa aparición por un amplio margen” 
(REBER, 1993, pág. 86), con lo que en relación con el aprendizaje podemos 
asumir que "los procesos estudiados bajo la etiqueta del aprendizaje implícito, 
que operan con independencia de la conciencia, son más primitivos y básicos que 
los que dependen, en alguna medida, de la conciencia y del control consciente" 
(REBER, 1993, pág. 7). 

De hecho, vemos que esos procesos de aprendizaje implícito serían 
básicamente las formas tradicionales del aprendizaje asociativo, que hemos 
reconocido ya en el apartado anterior como sistemas filogenéticamente muy 
antiguos, esas formas de aprendizaje animal que no nos son ajenas. Lo que esta 
propuesta añade es la tardía aparición de la conciencia en el escenario de la 
evolución, tanto filogenética como ontogenética, de forma que esos procesos 
asociativos son funcionalmente independientes de la experiencia consciente, que 
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sería lo que, en su caso, se añadiría en el aprendizaje humano. 

De hecho, ese es el supuesto básico de la propuesta inicial de REBER (1993), 
el que, en mi opinión, la hace realmente atractiva: la existencia de un mecanismo 
de aprendizaje básico desde el punto de vista evolutivo que permite, de forma 
económica, detectar regularidades en el ambiente sin necesidad de ejercer 
funciones conscientes, un proceso que se preservaría en el caso de los sistemas 
cognitivos más complejos, como la mente humana, pero se integraria en el 
funcionamiento de nuevos procesos conscientes, que generarían nuevas formas 
de aprender. Pero es aquí donde surge la principal debilidad de estas 
investigaciones, que se limitan a acreditar el fenómeno del aprendizaje implícito 
sin, en general, elaborar un modelo de cómo su integración en las funciones 
conscientes puede afectar progresivamente a ese sistema implícito (POZO, 
20034). 

Si me necesitas, silba: La explicitación del conocimiento Es sin duda 
en el análisis de los procesos de aprendizaje explícito donde más débil resulta el 
modelo de REBER (1993) y en general las teorías del aprendizaje implícito (por 
ej., FRENCH y CLEEREMANS, 2002; FROUFE, 1996; O'«BRIEN-MALONE y 
MAYBERY, 1998; STADLER y FRENSCH, 1998). No es exagerado afirmar que 
en los estudios sobre el aprendizaje implícito se carece de una teoría del 
aprendizaje explícito, o, si se quiere, de las funciones conscientes en el 
aprendizaje (para una excepción véanse por ej., CLEEREMANS y JIMÉNEZ, 
2002; DIENES y PERNER, 1999, 2002). Para estas teorías, el aprendizaje 
explícito parece basarse en los mismos procesos que el aprendizaje implícito, 
pero hechos conscientes, con lo que la aportación de la conciencia al 
funcionamiento cognitivo es irrelevante: “no hay razón para asumir que los 
sistemas implícito y explícito sean funcionalmente distintos” (REBER, 1993, pág. 
50). La diferencia entre las formas más complejas de aprendizaje, de carácter 
explícito, y las formas más elementales, de naturaleza implícita, es únicamente 
de grado, no cualitativa: “no hay necesidad de introducir ningún mecanismo 
diferente para la adquisición cuando nos fijamos en los principios 
fundamentales del aprendizaje a lo largo de toda la escala filogenética. Las 
capacidades de los humanos, sin duda más sofisticadas en comparación con 
especies más primitivas, se explicarían en función de la capacidad para codificar 
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covariaciones con contingencias menores y más complejas y con propiedades 
estadísticas predictivas más débiles" (REBER, 1993, pág. 105). 

Segün esta idea, la introducción de instrucciones explícitas en una tarea de 
aprendizaje únicamente sirve para orientar la atención sobre las regularidades 
más relevantes del complejo estimular, de modo que los procesos explícitos no 
afiaden en realidad nada específico al aprendizaje, que una vez más quedaría 
reducido a esos procesos de detección de covariaciones, que eso sí, en los 
humanos tendrían una mayor potencia computacional. O sea que las diferencias 
en el aprendizaje entre el Homo discens y otros animales serían similares a la que 
hay entre un Pentium IV y un Pentium II: aumenta la velocidad de 
procesamiento, las prestaciones cognitivas, y con ellas, sin duda, los programas 
que pueden correr en el sistema, pero se trata básicamente del mismo dispositivo 
de procesamiento, únicamente aumentado o actualizado. De ser así, todo el 
aparato cognitivo necesario para adquirir conocimientos expertos en dominios 
específicos quedaría reducido a esos mecanismos asociativos implícitos. Nos 
encontramos una vez más con los principios clásicos del asociacionismo (POZO, 
1989): la equipotencialidad (todo se aprende igual, con independencia de su 
contenido) y la correspondencia (el resultado del aprendizaje es una copia de la 
estructura del mundo), aunque este ultimo matizado, ya que el “conocimiento 
tácito" adquirido implícitamente “es un isomorfismo parcial, razonablemente 
verídico de las pautas estructurales de invarianzas relacionales que muestra el 
ambiente" (REBER, 1993, página 64). 

Aunque tal vez no todos los autores estén de acuerdo en que haya un solo 
proceso de aprendizaje implícito (por ej., SEGER, 1998) o incluso en la propia 
idea de que existe el aprendizaje implícito o inconsciente (por ej., PERRUCHET y 
VINTER, 1998, 2002; SHANKS y ST. JOHN, 1994), llama poderosamente la 
atención la escasa articulación teórica de los procesos de aprendizaje explícito en 
estas teorías sobre el aprendizaje implícito. Se trata de una polaridad ciertamente 
desequili-brada, ya que, incluso en un manual como el STADLER y FRENSCH 
(1998) que reú- 

ne a los investigadores más relevantes del área, apenas hay entradas, en el 
índice temático, bajo el epígrafe "aprendizaje explícito", y las que aparecen 
apenas son relevantes. Se asume, como señalaba anteriormente, que el 
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aprendizaje explicito no es sino “aprendizaje implicito con conciencia”, pero 
donde esa conciencia de lo aprendido, como es tradición en la psicología 
cognitiva reciente (por ej., DONALD, 2001; POZO, 2003b), no es un proceso —en 
este caso no es un proceso de aprendizaje— que modifique cualitativamente el 
funcionamiento de otros procesos, sino sólo un epifenómeno o, por recordar la 
metáfora usada en su momento por William JAMES (1890), la espuma de los 
procesos cognitivos. La diferencia entre el aprendizaje implícito y el explícito 
estaría sólo en el acceso, consciente o no, a los productos del aprendizaje, en que 
se asignara atención o recursos cognitivos a esos resultados (por ej., 
CLEEREMANS y JIMÉNEZ, 2002) pero no en la naturaleza cognitiva del propio 
proceso de aprender. 

Esta es una idea que en realidad la psicología científica ha heredado de la 
propia tradición de la ciencia mecanicista en la que se inscribe. Hace poco más de 
un siglo HUXLEY ya sostenía, como muestra el texto que abre este capítulo, que 
las funciones conscientes, de acuerdo con esta idea, son sólo un efecto de los 
mecanismos mentales. Según hemos visto, para REBER (1993) son de hecho un 
efecto de los cómputos realizados sobre las contingencias, que, si acaso, se 
vuelven más potentes y discriminativos al hacerse conscientes. La conciencia, en 
cuanto explicitación, no se concibe como una posible causa, a su vez, del 
funcionamiento de esos mismos mecanismos. Es simplemente el silbido de la 
mente, el ruido que hace la mente al funcionar. Nada que merezca ser estudiado. 
Pero si la materia llegó a organizarse, en el curso de su evolución orgánica, de 
forma tal que produjo esos efectos subjetivos de la conciencia, cabe pensar que 
estos tengan alguna función en la propia organización de esa materia, deben de 
tener, por decirlo con la contundencia de CAIRNS-SMITH (1996), un efecto 
físico sobre ella. 

O, como dice LEWONTIN (2000), la célebre invitación de Lauren Bacall a 
Humphrey Bogart en Tener y no tener (“si me necesitas, silba") no serviria de 
mucho en esa locomotora cognitiva, esa máquina de computar imaginada por el 
asociacionismo cognitivo. 

Frente a esta idea que reduce todas las formas de aprendizaje a cómputos de 
covariaciones, sean implícitas, es decir automáticas, o explícitas, dirigidas por 
otros procesos cognitivos, hay otro enfoque del aprendizaje bien alejado de esta 
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tradición asociacionista que mantiene que los procesos conscientes, o 
metacognitivos, tienen como función esencial reorganizar las representaciones 
previas (KARMILOFF-SMITH, 1992; MARTÍ, 1995; MATEOS, 2001; MORENO, 
1989). En suma, podríamos decir que los procesos de aprendizaje explícito tienen 
una función constructiva, ya que producen nuevas formas de aprendizaje por 
reestructuración (POZO, 1989, 1996a) que no serían posibles sin la explicitación 
de los aprendizajes anteriores. Segün esta idea, explicitar una representación no 
es encender la luz en una habitación oscura, sino dotarla de un nuevo significado 
en la medida en que, más allá de su estructura asociativa previa, se relaciona 
explicitamente con otras representaciones, generando nuevas estructuras 
conceptuales que le proporcionen ese nuevo significado. Siguiendo a DIENES y 
PERNER (1999), podemos decir que conocer es hacer explícita una 
representación y por tanto que sólo hay conocimiento en la medida en que se 
explicitan algunos componentes de una representación. Aunque en el Capítulo V 
analizaré en mayor detalle esta distinción entre representación y conocimiento 
(ver también POZO, 2001), podemos por ahora asumir que las formas explícitas 
de aprendizaje, esas que supuestamente nos diferencian de otros aprendizajes 
animales, generan un nuevo producto cognitivo específicamente humano, el 
conocimiento, y que la adquisición de ese nuevo producto cognitivo requiere 
también nuevos procesos, ahora ya específicamente humanos, de aprendizaje. 

Ese proceso evolutivo de explicitación, como veremos en el Capítulo V, hace 
posible a su vez una independencia cognitiva creciente con respecto al medio físi- 
co y social, o, si se prefiere, con respecto a las regularidades implícitamente 
detectadas en ese medio, para lo que se requiere disponer de nuevos formatos y 
sistemas de representación cultural, sistemas por medio de los cuales se 
explicitan esas representaciones en forma de conocimiento, desde las acciones y 
los códigos miméticos, al lenguaje oral y las memorias culturales externas 
(DONALD, 1991). Por tanto, esa explicitación de lo aprendido cuando da lugar a 
esa reestructuración, suele implicar una doble reconstrucción, la de esas 
representaciones culturales, externas, que deben  redescribirse en 
representaciones mentales, internas, y la de las representaciones implícitas que, 
por la mediación de esos sistemas culturales, se redescriben en representaciones 
explicitas (POZO, 2001). 
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Para que una representación se haga explícita es necesario traducirla a otro 
códi-go distinto, por lo que la explicitación, y con ella el aprendizaje consciente, 
requiere de la mediación cultural de sistemas de representación crecientemente 
complejos (POZO, 2001, ver también más adelante el Capítulo V). 

Pero esos nuevos procesos de aprendizaje explícito, o de adquisición de 
conocimiento propiamente dichos no sólo se diferencian de las formas de 
aprendizaje implícito, sino que, de acuerdo con el principio de primacía 
enunciado por REBER 

(1993), deben apoyarse en esas formas más simples, de modo que la 
adquisición de conocimiento no puede separarse o disociarse de los mecanismos 
de aprendizaje implícito en los que tiene su origen. Además, esos procesos 
explícitos de adquisición de conocimiento deben cumplir una función cognitiva 
nueva de reconstrucción de los resultados del aprendizaje implícito. En este 
sentido, podemos asumir con KARMILOFF-SMITH (1992) que el aprendizaje 
explícito es un proceso de redescripción representacional de nuestros 
aprendizajes implícitos previos. De esta forma, de acuerdo con los modelos de 
estratificación jerárquica de sistemas (LORENZ, 1996; MESAROVIK, MACKO y 
TAKAHARA, 1980; POZO, 2001; ROSA, HUERTAS y BLANCO, 1993), el sistema 
de aprendizaje explícito estaría restringido por el funcionamiento del sistema de 
aprendizaje implícito, pero al mismo tiempo la explicitación tendría como 
función la reestructuración de las representaciones implícitas previas. 

El viaje que iniciamos al comienzo de este capítulo en busca del homo discens, 
de las formas específicas del aprendizaje humano, que nos diferencian de otros 
sistemas de aprendizaje más elementales, nos ha conducido finalmente a la 
necesidad de integrar ambas formas de aprendizaje en un sistema compuesto por 
distintos niveles jerárquicos. Frente a la tradición de disociar esas formas de 
aprender, que está en el origen, teórico y metodológico, de la diferenciación entre 
aprendizaje implícito y explícito, para comprender los procesos de adquisición de 
conocimiento debemos optar más bien por integrar esas distintas formas de 
aprendizaje en una jerarquía de sistemas o niveles de aprendizaje (POZO, 1989, 
1996a, 2001). 

La adquisición de conocimiento: Una jerarquía 
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de niveles de aprendizaje 


Segün el argumento hasta ahora desarrollado, la selección natural ha dis- 
puesto que los organismos que nos movemos en este mundo de apariencia 
tridimensional, dotado de atmósfera y gravedad, tengamos un sistema de 
aprendizaje implícito, consistente en procesos de cómputo para la detección de 
las regularidades. Los organismos podemos así desarrollar una conducta más 
adaptativa ante las variaciones ambientales, optimizando las probabilidades de 
supervivencia. 

Aunque es probable que ese sistema de aprendizaje implícito no tenga los 
mismos componentes o procesos en todos esos organismos, sino que vaya 
aumentando en complejidad y sensibilidad computacional a medida que los 
ambientes en que se mueven esos organismos se hagan más complejos, es decir 
más variables, su naturaleza básica seguramente permanece estable a lo largo de 
esa evolución filogenética (PAPINI, 2002; REBER, 1993). Ese sistema de 
aprendizaje implícito permite generar representaciones implícitas que tienen una 
función adaptativa de predicción y control de esos cambios ambientales. Pero no 
permite generar conocimiento, ya que el conocimiento implica hacer explícito el 
contenido de las representaciones, lo que requiere procesos cognitivos explícitos 
o conscientes, cuya aparición evolutiva es muy reciente, ya que casi con certeza 
son específicos de la mente humana, o como máximo parcialmente compartidos 
con algunos otros primates (por ej., CARRUTHERS y CHAMBERLAIN, 20004; 
DONALD, 1991, 2001; MITHEN, 1996; POVINELLI, BERING y GIAMBRONE, 
2000; SPERBER, 2000). Los procesos de aprendizaje explícito serían por tanto 
posteriores evolutiva y funcionalmente al sistema de aprendizaje implícito, en el 
que se apoyarian, pero al mismo tiempo permitirían reestructurar el 
funcionamiento de ese sistema más primario. 

Pero, para ello, se necesitan no sólo procesos cognitivos individuales sino 
también la mediación de sistemas culturales de representación y conocimiento 
que hagan posible la redescripción representacional de los aprendizajes 
implícitamente adquiridos. La mente humana, a diferencia de lo que sucede con 
otras especies, se construye o desarrolla en un contexto de acumulación cultural 
de conocimientos, que permite lo que TOMASELLO, KRUGER y RATNER 
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(1993) han denominado el efecto ratchet —o efecto “engranaje”— de forma que 
los conocimientos acumulados por una generación se apoyan, como ruedas en 
un engranaje, en los conocimientos culturales anteriores, produciendo un efecto 
multiplicador. Ello permite, como defienden algunos autores (por ej., CLARK, 
1997, 2001; DRAAISMA, 1995; WILSON, 2000), que la mente explícita sea una 
mente extendida, dotada de verdaderos amplificadores cognitivos, conocimientos 
que están ahí fuera y que amplían las posibilidades cognitivas de la mente. Pero 
más allá de esas prótesis cognitivas, la adquisición del conocimiento 
culturalmente acumulado requerirá el dominio de nuevos sistemas explícitos de 
representación, sobre los que se constituye en buena parte esa cultura y que de 
hecho formatean la cultura y, con ella, la propia mente. La interiorización de 
esos nuevos sistemas de representación explícita (o conocimiento) hará posible 
así una reestructuración de la propia mente, mediante la adquisición no sólo de 
nuevos conocimientos sino también de nuevos procesos cognitivos que 
generarán nuevas formas de representar el mundo; y, con ellas, nuevos mundos 
mentales desde los que reconstruir la propia mente a la vez que se reconstruye la 
cultura. 

Este planteamiento de una interdependencia asimétrica, o jerárquica, entre 
los niveles de aprendizaje implícito y explícito supone un rechazo de cualquier 
posición reduccionista, tanto del clásico reduccionismo empirista segün el cual 
todas las formas de aprendizaje pueden reducirse al establecimiento de 
asociaciones entre elementos (ésa es, por ejemplo, la posición de REBER, 1993, 
segün acabamos de ver, y también la de la mayor parte de los investigadores en 
aprendizaje implícito), como el más sutil reduccionismo constructivista segün el 
cual todas las formas de verdadero aprendizaje implican un cambio de las 
estructuras cognitivas (POZO, 1996b). De hecho, podríamos interpretar esta 
jerarquía de niveles de aprendizaje en términos de lo que MESAROVIC, MACKO 
y TAKAHARA (1980) denominan jerarquias estratificadas dentro de un sistema 
de niveles de análisis (ver también ROSA, HUERTAS y BLANCO, 1993). Estas 
jerarquías se caracterizan no sólo por establecer diferentes niveles, o estratos, de 
análisis de un problema, con marcos conceptuales propios y funciones 
epistémicas diferentes, sino sobre todo porque, en cada nivel, el funcionamiento 
del sistema está restringido por la operación de los niveles inferiores, por lo que 
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deben ser compatibles con las leyes que rigen en esos niveles mas elementales. 
En palabras de ROSA, BELLELLI y BAKHURST (2000b, pags. 53-54), “la 
misma acción puede ser descrita desde el punto de vista de cada uno de los 
niveles de análisis, de manera que desde cada uno de ellos se describan 
fenómenos y prediquen sistemas explicativos diferentes que deban ser tenidos en 
cuenta desde los niveles adyacentes... las operaciones que se describen desde 
cada nivel de análisis senalan los límites de las condiciones de posibilidad para 
las operaciones del nivel inmediatamente supraordenado, mientras que las 
operaciones que se llevan a cabo en los supraordenados actualizan algunas de 
las posibilidades de cambio de los infraordenados". Por ejemplo, el 
funcionamiento de cualquiera de los sistemas biológicos que componen un 
organismo debe ser compatible con las leyes físicas y químicas que rigen las 
interacciones entre sus componentes materiales, pero el propio organismo como 
tal no puede reducirse, o explicarse sólo, en términos de esas interacciones 
físicas y químicas. La verdadera comprensión o significado de esos niveles 
inferiores dentro de un sistema (por ej., un organismo) sólo se puede obtener de 
los análisis más molares de los niveles superiores. En otras palabras, cuanto más 
descendemos en el análisis, obtenemos una descripción más detallada del 
sistema, y cuanto más ascendemos en esos niveles, mayor será la comprensión o 
explicación que tengamos de su funcionamiento. Esta naturaleza jerárquica e 
integradora de los sistemas de representación en la mente humana es, en 
realidad, similar a la que se produce entre otros sistemas biológicos o complejos 
(DAWKINS, 1976b; LORENZ, 1996; SIMON, 1962). 

De alguna manera, el resto de capítulos que componen esta Primera Parte 
están dedicados a justificar las relaciones jerárquicas, de interdependencia 
asimétrica, entre los sistemas de aprendizaje implícito y explícito, intentando 
mostrar que la adquisición de conocimiento no puede en ningún caso reducirse a 
los clá- 

sicos modelos de aprendizaje asociativo, centrados en la detección de 
regularidades en el ambiente, pero que tampoco puede entenderse sin ellos, sino 
que es precisamente en la integración entre ambos niveles, en las restricciones 
que el sistema implícito impone al conocimiento explícito y en la redescripción de 
las representaciones implícitas por procesos de explicitación, donde podemos 
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empezar a encontrar la llave que abra el enigma. Como muchos de nosotros 
oímos decir en alguna ocasión a Ángel RIVIERE, refiriéndose las más de las 
veces a la aportación del procesamiento de información para la comprensión de 
la mente humana, “ni contigo ni sin ti tienen mis males remedio". Ni (sólo) con 
el aprendizaje asociativo ni sin él podemos entender la adquisición de 
conocimiento. Por tanto, debemos comenzar nuestro viaje de ida y vuelta a 
través de estos distintos niveles de análisis del aprendizaje y, para ello, nada 
mejor que preguntarnos por el objeto del aprendizaje en cada uno de esos 
niveles, desde la conducta a la información y la representación, para llegar al 
conocimiento, ya que esto nos permitirá entender la diferente naturaleza de las 
teorías psicológicas que pueden explicar la adquisición de esos diferentes 
“objetos” de aprendizaje. 
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Las monedas del intercambio cognitivo 


En el capítulo anterior hemos visto que aprender es “una función biológica 
desarrollada en los seres vivos de una cierta complejidad, que implica producir 
cambios en el organismo para responder a los cambios ambientales relevantes, 
conservando esos cambios internos para futuras interacciones con el ambiente, 
lo que exige disponer también de diferentes sistemas de memoria o 
representación de complejidad creciente". éPero en qué consisten esos cambios? 
¿Qué es lo que cambia con el aprendizaje? ¿Es lo mismo lo que cambia en todos 
los organismos que aprenden? Más concretamente, élos cambios producidos por 
la adquisición de conocimiento tienen la misma naturaleza y se rigen por los 
mismos procesos que rigen otros cambios aprendidos? En el capítulo anterior me 
he ido refiriendo en diferentes momentos a los cambios producidos por el 
aprendizaje en términos de nuevas conductas, de adquisición de información, de 
modificación de representaciones o de adquisición de conocimiento. ¿Es lo 
mismo lo que cambia en todas estas situaciones?, ées lo mismo lo que se 
aprende? En otras palabras, ¿podemos hacer equivalentes, desde el punto de 
vista psicológi-co, cada uno de esos conceptos que acabo de destacar, las 
conductas, la información, las representaciones y el conocimiento? ¿O es preciso 
hacer distincio-nes importantes entre ellos tanto desde el punto de vista de su 
naturaleza psicológica como de los procesos de aprendizaje implicados en su 
adquisición? 

Como ya avancé en el capítulo anterior, en mi opinión la adquisición de 
conocimiento es un rasgo psicológico que identifica al homo discens frente a 
otros sistemas que aprenden, por lo que el conocimiento como resultado del 
aprendizaje sería también un logro específica/mente humano (POZO, 2001, 
2003b). Para demostrarlo será necesario diferenciar el conocimiento de otras 
entidades psicológicas, como la conducta, la información o la representación. Sin 
embargo, en la psicología reciente estos términos se utilizan en general de forma 
indistinta y posiblemente equívoca. Mientras que centrar el aprendizaje en 
cambios de conducta suele servir para diferenciar el aprendizaje conductual del 
cognitivo, en este ültimo se usan indistintamente información, representación y 
conocimiento, como si fueran el mismo tipo de monedas de cambio cognitivo 
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(POZO, 2001). Asi, en su Dictionary of Psychology, REBER (1995, pag. 401) 
define el conocimiento como “el cuerpo de información poseído por una persona 
o, por extensión, por un grupo de personas o una cultura”. ¿Pero el conocimiento 
es sólo información acumulada? 

éPuede reducirse el conocimiento a información y, por tanto, explicarse la 
adquisición de conocimiento en términos de procesamiento de información tal 
como asume la psicología cognitiva al uso? Se habla también indistintamente de 
representaciones o conocimientos declarativos o procedimentales y se atribuyen 
estos no sólo a las personas, sino a los sistemas artificiales de cómputo. Es 
significativo que uno de los ámbitos en los que más se investiga la *adquisición 
de conocimiento" o la "organización del conocimiento" ültimamente sea la 
inteligencia artificial. ¿Pero puede tener un sistema artificial de cómputo, en 
suma una calculadora, por sofisticada que sea, representaciones y más aün 
conocimiento? ¿Es lo mismo tener una representación que tener conocimiento? 
¿Es posible tener representaciones sin conocimiento? Y más allá aún, ¿pueden 
atribuirse representaciones y conocimiento a otros animales, como las palomas o 
incluso los insectos? 

Eminentes científicos están convencidos de ello: “Los seres vivos venimos al 
mundo dotados de grandes conocimientos en ciencias naturales. Esta sabiduría 
es casi enciclopédica en el caso de los animales que nos son más próximos en 
nuestra vida cotidiana: aves y mamíferos... Saben perfectamente qué cosas 
deben comer y cuáles no. Son capaces de reconocer a los miembros de su especie 
de entre los demás animales... Muchos animales son capaces de emigrar a 
lugares situados a enormes distancias, y conocen tanto el camino a seguir como 
el momento de emprender el viaje. Hay aves que demuestran grandes 
conocimientos de arquitectura en la construcción de sus nidos y las arañas 
podrían impartir cursos sobre el arte de tejer” (MARTÍNEZ y ARSUAGA, 2002, 
pág. 115). De hecho, según los mismos autores, incluso organismos sin sistema 
cognitivo alguno tendrían estos conocimientos innatos: “Podría parecer que los 
microbios no pueden incluirse entre los seres vivos con conocimientos, pero 
esto no es así. 

También ellos distinguen lo que es el alimento de lo que no es, o reconocen 
perfectamente qué región de su entorno es más favorable para la vida” 
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(MARTINEZ y ARSUAGA, 2002, pag. 116, énfasis de los autores) 

Sin duda, estas figuras tienen, en una obra de divulgación científica, un 
carácter retórico que, de hecho, los propios autores matizan al señalar que ese 
conocimiento animal es diferente del humano puesto que no implica verdadera 
comprensión. Pero la idea de que cualquier conducta adaptativa implica 
conocimiento está de hecho muy extendida, no sólo en la *psicología popular" 
(no conozco a nadie que tenga en casa un animal doméstico, no humano se 
entiende, que no le atribuya conocimientos sofisticados, tanto físicos como 
sociales) sino también entre los propios científicos (MARTÍNEZ y ARSUAGA, 
2002; RIEDL, 1981). éPero realmente tienen conocimiento los perros y los gatos 
domésticos? ¿Y las arañas, las cucarachas o las cigüefias? ¿Si lo tienen, en qué se 
diferencia psicológicamente del conocimiento humano? Y si no lo tienen, ¿por 
qué no lo tienen? ¿Y qué relación hay entre la capacidad de conocer y los 
sistemas de aprendizaje con que está dotada cada especie? Y, ya que estamos, 
¿implica siempre el conocimiento humano comprensión? ¿O hay formas de 
conocimiento humano que no difieren, en el sentido de MARTÍNEZ y ARSUAGA 
(2002), del conocimiento de las aves o las arañas? 

Aunque la atribución de representaciones o conocimiento a diferentes 
especies y comportamientos puede parecer una cuestión terminológica 
relativamente arbitraria, en mi opinión no lo es, ya que refleja concepciones más 
profundas sobre la naturaleza del conocimiento y su adquisición y, en suma, 
sobre su función adaptativa y su origen. Creo que las conductas, la información, 
las representaciones y el conocimiento son unidades de análisis distintas que se 
corresponden con diferentes enfoques del aprendizaje, o si se prefiere, siguiendo 
con la hipótesis de integración jerárquica defendida en el primer capítulo, con 
diferentes niveles de análisis de la adquisición de conocimiento (POZO, 2001). 
Por ello, la Primera Parte del libro estará dedicada a analizar estos cuatro niveles 
de análisis en otros tantos capítulos (del II al V), discutiendo los supuestos que 
subyacen a cada uno de ellos así como las consecuencias teóricas de su adopción 
para el estudio de la adquisición de conocimiento. Para diferenciar más 
claramente estos distintos niveles (conductual, informacional, representacional y 
de conocimiento) será necesario detenernos en todos ellos, si bien, en el marco 
de la psicología cognitiva, son los tres últimos niveles los que resulta más 
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relevante diferenciar, por lo que el análisis sera más extenso o detallado a medida 
que nos acercamos a nuestro objeto de estudio, el conocimiento humano, del 
que trata específicamente el Capítulo V. 

CAPÍTULO II 

El aprendizaje como adquisición de conductas 

En aquel tiempo, el mundo de los espejos y el mundo de los hombres no 
estaban, como ahora, incomunicados. Eran, además, muy diversos; no 
coincidían ni los seres ni los colores ni las formas. Ambos reinos, el especular y el 
humano viví- 

an en paz; se entraba y se salía de los espejos. Una noche, la gente del espejo 
invadió la tierra. Su fuerza era grande, pero al cabo de sangrientas batallas las 
artes mágicas del Emperador Amarillo prevalecieron. Este rechazó a los 
invasores, los encarceló en los espejos y les impuso la tarea de repetir, como en 
una especie de sueno, todos los actos de los hombres. Los privó de su fuerza y de 
su figura y los redujo a meros reflejos serviles. Un día, sin embargo, sacudirán 
ese letargo mágico. 

El primero que despertará será el Pez. En el fondo del espejo percibiremos una 
línea muy tenue y el color de esta línea será un color no parecido a ningün otro. 
Después, irán despertando las otras formas. Gradualmente diferirán de 
nosotros, gradualmente no nos imitarán. Romperán las barreras de vidrio o de 
metal y esta vez no serán vencidas. 

Jorge Luis BORGES: Animales de los espejos. 

El libro de los seres imaginarios, 1967. 

El aprendizaje ha sido, por tradición, el estudio de la adquisición y el cambio 
de conductas. Aunque hoy en día, como veíamos en el primer capítulo, se asume 
que incluso las palomas y las ratas procesan información y activan 
representaciones cuando resuelven las tareas que les plantean los psicólogos 
experimentales (por ej, AGUADO, 1990; ROITBLAT y MEYER, 1995), 
aprendizaje sigue siendo sinónimo de conducta en muchos ámbitos de la 
psicología, si no académica, al menos profesional. éPero qué quiere decir que lo 
que se adquiere o se modifica con el aprendizaje son conductas? Dejando a un 
lado cualquier consideración sobre la génesis histórica del conductismo en 
psicología, que merecería un aná- 
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lisis que aqui no puede hacerse (véase, por ej., BOAKES, 1984; CAPARROS, 
1980; LOGUE, 1985), su proposito de hacer una ciencia “objetiva” de la conducta 
adop-taba las ciencias físicas no sólo como modelo metodológico sino también 
teórico. 

Nadie expresó mejor este propósito fisicalista que el propio SKINNER (1938, 
pág. 6) cuando definió la conducta como “el movimiento de un organismo o de 
sus partes en un marco de referencia proporcionado por el propio organismo o 
por varios objetos externos o campos de fuerza'. Por tanto, la conducta es 
movimiento (externo o interno) en respuesta a fuerzas (externas o internas). Y la 
mejor manera de analizar esa conducta es reduciéndola a parámetros físicos: 
"Las variables independientes deben también ser descritas en términos físicos. 
Con frecuencia se hace un esfuerzo para evitar el trabajo de analizar una 
situación física adivinando lo que “significa” para un organismo o haciendo una 
distinción entre el mundo físi-co y el mundo psicológico de la experiencia... los 
hechos físicos a los que hay que recurrir para una explicación tal nos 
proporcionarán el material informativo conveniente para un análisis físico” 
(SKINNER, 1953, págs. 60-61 de la trad. cast.). 

SKINNER pensaba, como siguen por cierto pensando muchos científicos aún 
hoy (entre ellos químicos tan eminentes como ATKINS, 1992; o físicos como 
PENROSE, 1989), que la psicología podría considerarse en cierto modo como 
una rama de la física, a la que por tanto deberían ser aplicables las leyes físicas 
que sirven para explicar el funcionamiento de la materia. Más recientemente 
KILLEEN 

(1992) ha hecho un esfuerzo notable y sugerente por mostrar cómo las leyes 
del aprendizaje no son sino una aplicación al ámbito de la conducta (o sea del 
movimiento de los organismos) de las leyes de la física clásica, en concreto las 
leyes que rigen el movimiento de los objetos en la mecánica newtoniana (hay 
también algunos intentos, no menos laboriosos y abstrusos, de mostrar que la 
mente podría ser explicada por la física moderna, cuántica, por ej., CAIRNS- 
SMITH, 1996; PENROSE, 1989). Así, para KILLEEN (1992) los estímulos no son 
sino “configuraciones de energía” que pueden ser medidas mediante parámetros 
físicos, los impul-sos ( drives), fuerzas que motivan al sujeto (en el sentido literal 
de moverle hacia las fuentes de energía), siendo la motivación (la fuerza para 
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moverse) una ganan-cia de energia, de forma que la “fuerza (de un motivo) seria 
una función inversa de la distancia", con lo que los efectos de contigüidad en el 
aprendizaje serían análogos de la ley gravitatoria de Newton, segün la cual los 
cuerpos se atraen con una fuerza que es directamente proporcional a sus masas 
respectivas e inversa-mente proporcional al cuadrado de la distancia que las 
separa. De esta forma, segün esta concepción fisicalista, la conducta sería el 
movimiento de los cuerpos (orgánicos) y el aprendizaje sería el cambio en el 
movimiento de un organismo. Al igual que la física newtoniana asume como 
objeto de explicación el cambio en la cantidad de movimiento, y no el 
movimiento en sí mismo, que quedaría reducido a una explicación formal, la 
psicología conductual debe asumir el aprendizaje (el cambio de movimiento) 
como objeto de estudio, explicable de acuerdo con principios análogos a los de la 
física clásica. 

Aunque obviamente las especulaciones de KILLEEN (1992) no tienen que ser 
asumidas por todos los estudiosos de la conducta, ni siquiera por todos los 
conductistas, tras ellas hay un proyecto consistente de intentar reducir el 
aprendizaje a un fenómeno físico, como muestran claramente las ideas de 
SKINNER (1953). 

De hecho, más allá de los intentos de reformular las leyes psicológicas en 
términos mecánicos, de convertir el aprendizaje en el espejo fiel que refleja 
siempre los cambios energéticos, el mundo, el conductismo asumió dos 
principios —ya mencionados, de equipotencialidad y correspondencia— que son 
también una consecuencia del proyecto fisicalista que está en su origen (Pozo, 
1989). El conductismo intentó establecer leyes psicológicas basadas en la 
covariación entre los cambios energéticos que tenían lugar en el ambiente 
(estímulos) y en el organismo (respuestas). El principio de equipotencialidad 
sostiene que las leyes psicológicas del aprendizaje se aplican por igual a todos los 
sujetos psicológicos y en todas las situaciones, del mismo modo que las leyes 
físicas se aplican por igual a todos los objetos materiales y en todas las 
situaciones, a todos los intercambios de energía. El principio de correspondencia 
entre esos cambios viene a ser el equivalente psicológico del principio de 
conservación de la energía, o Primera Ley de la Termodinámica. Esta Ley es uno 
de los pilares de la física, y es por tanto de obligado cumplimiento para todos los 
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objetos materiales. Afirma que, en cualquier sistema cerrado, la cantidad total de 
energia se mantiene constante a través de todos sus intercambios. Asi, en un 
sistema cerrado —como son, en términos psicológicos, las situaciones de 
laboratorio— la conducta debe ser un reflejo preciso de los cambios estimulares 
(o en términos de KILLEEN, 1992, la cantidad de movimiento debe 
corresponderse con las fuerzas actuantes). 

No es aquí el lugar para evaluar, desde la perspectiva de la nueva psicología 
cognitiva, los logros y las debilidades del programa de investigación conductista 
(ver por ej., BOLLES, 1975; FERNANDEZ y LOPEZ RAMIREZ, 1990; POZO, 
1989), pero en relación con los argumentos que aqui nos interesan, las razones 
de su declive, al menos en la investigación sobre aprendizaje asociativo y 
condicionamiento, habría que buscarlas no tanto en la emergencia de un nuevo 
enfoque cognitivo alternativo como en los datos empíricos obtenidos en las 
propias investigaciones de condicionamiento animal, que ponían en duda esos 
principios de equipotencialidad y correspondencia y, en definitiva, rompían el 
espejo de la física en que quería mirarse la psicología. 

Contra el principio de equipotencialidad o no todo 
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se aprende igual 

El principio de equipotencialidad comenzó a ponerse en duda a partir de las 
célebres investigaciones de GARCÍA y KOELLING (1966) sobre aversiones 
gustativas, o de los trabajos de BRELAND y BRELAND (1961) sobre la 
imposibilidad de establecer ciertas asociaciones arbitrarias o caprichosas con 
diferentes animales. 

Estos estudios mostraban que no todos los estímulos podían asociarse entre sí 
con la misma probabilidad y que los animales tenían disposiciones o 
“preferencias” a establecer ciertas asociaciones, que difícilmente podían ser 
explicadas en términos de los parámetros físicos presentes en los ambientes 
experimentales. 

No era una cuestión de "configuraciones de energía" en el ambiente, ni de 
fuerzas impulsando el movimiento, sino de que los organismos debían tener, en 
su dotación genética, otros sistemas psicológicos además de los mecanismos de 
detección de contingencias, que el propio SKINNER (1974, pág. 47-48 de la trad. 

cast.) reconocía que estaban genéticamente determinados (“el 
condicionamiento operante forma parte de la dotación genética tanto como lo 
son la ingestión y la gestación"). Los estudios mostraban que los animales 
tenían preferencias asociativas que no podían explicarse como fenómenos de 
condicionamiento o, como sostuvo SELIGMAN (1970), que estaban 
genéticamente preparados para ciertos aprendizajes más que para otros. Sin 
embargo, este concepto de “preparatorie-dad” biológica no daba cuenta de los 
mecanismos mediante los que se producían esas preferencias y seguía 
manteniendo que el aprendizaje se producía mediante procesos asociativos 
generales, si bien estos se aplicaban preferentemente a aquellos estímulos, o 
configuraciones de energía, para los que los animales tenían una disposición 
favorable (AGUADO, 1983; DICKINSON, 1980). 

Ha sido la investigación con una orientación más etológica la que ha intentado 
desentrañar la naturaleza de esos mecanismos específicos de aprendizaje. 

Desde esta perspectiva, frente al fisicalismo conductista, se asume que el 
aprendizaje es una forma compleja de adaptación al ambiente producto de una 
historia evolutiva, de modo que los organismos están “moldeados por la 
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evolución para hacer posible la obtención de energía y explotar fuentes de 
energía altamente 

específicas" (LORENZ, 1996, pág. 1, el énfasis es mío). En este excelente 
trabajo, LORENZ analiza la filogenia del aprendizaje como la selección de 
soluciones adaptativas específicas a los problemas de supervivencia de cada 
especie en su propio ambiente. LORENZ (1996) plantea que la evolución de esas 
soluciones adaptativas implicaría una integración jerárquica en sistemas cada vez 
más complejos, desde los primitivos mecanismos de regulación química, a la 
irritabilidad o la movilidad, hasta alcanzar en los organismos complejos el 
aprendizaje. Cada una de estas soluciones específicas ha sido conservada en 
forma de dotación genética, paquetes de información que acumulan los éxitos 
adaptativos de cada especie. Como dicen SCHNEIDER y KAY (1995, pág. 235 de 
la trad. cast.) “los genes son un registro de autoorganización exitosa". El propio 
aprendizaje sería para LORENZ (1996) un sistema para adquirir información y 
no sólo para producir cambios conductuales o energéticos. Así, a diferencia de la 
concepción fisicalista de SKINNER (1938), define la conducta como "todas 
aquellas actividades en las que la movilidad y la irritabilidad combinan sus 
funciones para obtener información y por lo tanto para incrementar la 
probabilidad de obtener energía de modo inmediato" (LORENZ, 1996, pág. 13, el 
énfasis es también mío). 

LORENZ, a diferencia del fisicalismo conductista, no entiende el aprendizaje 
como un proceso de propósitos generales, equipotencial para todos los ambientes 
y organismos, sino como un conjunto de mecanismos específicos para dar 
solución a problemas adaptativos igualmente específicos (en el sentido literal de 
propios de cada especie), algo que ha sido avalado por la investigación reciente 
sobre aprendizaje asociativo animal, que muestra la especificidad de esos 
mecanismos. Sin embargo, en contra de las posiciones radicales en la psicología 
evolucionista, que defienden la especificidad o modularidad de todos los 
mecanismos psicológicos (por ej., COSMIDES y TOOBY, 1994a, 2000), esa 
especificidad no es incompatible con la existencia también de mecanismos 
generales, ya que, como sabemos, la evolución debe combinar la estabilidad, o la 
conservación en la filogenia de soluciones adaptativas eficaces (ARSUAGA, 
2001; CELA CONDE y AYALA, 2001; PAPINI, 2002), con la variabilidad o 


57 


adaptación específica a nuevas exigencias adaptativas (GALLISTEL, 2000; 
LORENZ, 1996), problema sobre el que volveremos en el Capitulo IV. 

Pero, a los efectos de la presente argumentación, vemos que tanto esos 
mecanismos especificos como los aprendizajes a que dan lugar no pueden 
entenderse en términos puramente fisicos, energéticos, sino como cambios 
bioló- 

gicos, o mejor aün, informativos. Aprender es, segün esta idea, adquirir 
información, no sólo cambiar conductas. En la medida en que los aprendizajes 
animales (y también humanos, porque, recordemos, nada de lo animal nos es 
ajeno) no son equipotenciales, sino específicos, deben estar codificados en forma 
de paquetes informativos, modificables en mayor o menor grado por la 
experiencia. Por tanto, como sefiala LORENZ (1996), la unidad de análisis de la 
psicología del aprendizaje debe ser la información, si bien al tratarse de 
información con un contenido específico, se plantean nuevos problemas de los 
que nos ocuparemos en el Capítulo IV ya que, segün reconoce el propio LORENZ 
(1996), el concepto de información, por sí mismo, no puede dar cuenta del 
contenido específico de esas especializaciones. 
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Contra el principio de correspondencia 


o aprender no es mirarse en el espejo del mundo 

Si la crisis del principio de equipotencialidad debe conducir a un abandono de 
la conducta como unidad de análisis de la psicología del aprendizaje, en favor, al 
menos inicialmente, de la información, otro tanto puede decirse con respecto al 
otro principio básico del aprendizaje conductual, la correspondencia entre los 
cambios físicos del ambiente (fuerzas) y los cambios físicos en el organismo 
(movimiento). Como en los espejos dominados por el Emperador Amarillo, las 
conductas están, segün este principio, condenadas a ser "reflejos serviles" de la 
estructura del ambiente. 

Pero la rebelión anunciada por BORGES ya ha comenzado. Numerosos fenó- 

menos experimentales han puesto en duda este principio de correspondencia, 
entre ellos el bloqueo de KAMIN (1969) o las investigaciones de RESCORLA 
(1968) mostrando que los animales no procesan todos los cambios energéticos 
sino sólo aquellos que son informativos, es decir que tienen un valor predictivo. 
A partir de éstas y otras investigaciones, han surgido nuevas teorías del 
aprendizaje animal basadas, de una u otra forma, en modelos de procesamiento 
de información (por ej., DICKINSON, 1980; MACKINTOSH, 1983; PEARCE y 
BOUTON, 2001; RESCORLA y WAGNER, 1972). Segün estos modelos, y más 
allá de sus diferencias, los animales no adquieren conductas sino más bien 
expectativas de sucesos y conductas (TARPY, 1985). Aprenden a esperar ciertos 
acontecimientos, y es la violación de esa expectativa —o la distancia entre el 
suceso esperado y el realmente acontecido— 

la que produce aprendizaje, de forma que los organismos no aprenden sobre 
los cambios en las "configuraciones de energía" sino sobre el valor informativo 
de esos cambios (RESCORLA, 1980), es decir, sobre el grado en que sirven para 
predecir y/o controlar otros sucesos relevantes. El aprendizaje consistiría así 
básicamente en la adquisición de información sobre la estructura causal del 
entorno, pero esa información no se correspondería con la estructura física del 
mundo (DICKINSON, 1980), sino con aquellos parámetros físicos, o cambios 
energéticos, que resultan informativos, es decir causalmente predictivos para un 
organismo, de forma que hay ciertos cambios físicos redundantes o no 
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informativos que no se reflejan en la conducta de los organismos, como sucede 
en el bloqueo de KAMIN (1969) o en las investigaciones del propio RESCORLA 
(1968) sobre el valor informativo de los estímulos. 

Las nuevas teorías del aprendizaje asociativo son por tanto decididamente 
cognitivas en su orientación. En palabras de RESCORLA (1985, pág. 37): *las 
modernas teorías del aprendizaje en organismos infrahumanos se ocupan 
princi-palmente de cómo llegan los animales a representarse su mundo de una 
manera precisa”. De hecho, la investigación sobre el aprendizaje animal ha 
importado del procesamiento de información buena parte de sus marcos 
teóricos, de forma que se asume que aprender implica cambiar la información, 
las representaciones o el conocimiento animal, ya que todos estos términos se 
usan, como sucede de hecho en el procesamiento de información humano, de 
forma indistinta y, en mi opinión, equívoca. 

Pero antes de intentar desentrañar las diferencias entre esos conceptos, y así 
poder establecer en qué medida los organismos (especialmente las personas) 
adquieren información (Capítulo III) representaciones (Capítulo IV) o 
conocimientos (Capítulo V), podemos preguntarnos por qué es imposible, como 
parece, reducir el aprendizaje a un fenómeno meramente físico, tal como 
pretendía el conductismo original. Hay dos razones esenciales por las que el 
propósito de reducir la conducta humana a cambios físicos, en los que la moneda 
de cambio era la energía, no logró sus propósitos. La primera dificultad seria fue 
encontrar y definir parámetros energéticos precisos mediante los que estudiar 
esos cambios en los estímulos y las respuestas, que, en cuanto los modelos 
neoconductistas comenzaron a complicarse, acabaron por ser estructuras 
demasiado molares como para ser definidas mediante parámetros energéticos 
precisos desde el punto de vista físico (YELA, 1980). 

El segundo problema, más importante aün, se deriva del supuesto 
fundamental del fisicalismo, según el cual la conducta debe regirse por los 
mismos principios que rigen el devenir de toda la materia. De entre todos los 
conceptos de la física, sin duda el más general, el que mejor permite comprender 
ese universo de la materia es la energía (por ej.. BARROW, 2000; CAIRNS- 
SMITH, 1996; HEWITT, 1992). Desde el punto de vista de las ciencias físicas, 
todas las interacciones entre objetos, todos los cambios en la materia, pueden 
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comprenderse en términos de intercambios de energia. La principal moneda de 
cambio en el mundo material es por tanto la energia. En palabras de CAIRNS- 
SMITH (1996, pag. 36 de la trad. cast.) “la energia podria considerarse la 
sustancia fundamental del mundo, siendo las particulas diferentes modos de 
empaquetarla". Finalmente todos estamos compuestos de "paquetes de energía". 
Y ello es así porque esos intercambios energéticos se rigen por las dos Leyes de la 
Termodinámica, el principio de conservación de la energía, al que me he referido 
anteriormente (pág. 48) y el principio de entropía, o Segunda Ley de la 
Termodinámica, segün la cual, en esos cambios, la energía tiende a degradarse o, 
si así se prefiere, a adoptar formas de organización cada vez más desordenadas, 
de modo que crece la entropía. En otras palabras, de acuerdo con este principio 
—“la más desalentadora de las leyes científicas” según MARTÍNEZ y ARSUAGA, 
(2002, pág. 78)—, la materia tiende al desorden, de forma que cada intercambio 
energético —sea encender un fuego, dar una patada a un balón o acariciar a un 
nifio— producirá una disipación o degradación de la energía en forma de calor. 

Pero si todos los intercambios físicos pueden ser reducidos a estas dos leyes, 
es dudoso que suceda lo mismo con los intercambios psicológicos, e incluso 
biológicos, ya que constituyen en términos físicos "sistemas abiertos" 
(SCHROEDINGER, 1944). Si los intercambios entre el organismo y el medio 
fueran reducibles a energía, la conducta del organismo debería responder 
fielmente a la estructura de los cambios físicos producidos, reflejando, en el 
mundo de los espejos, los cambios energéticos que hayan tenido lugar. 
Utilizando un símil, una máquina termodinámica —ya sea un automóvil, una 
central hidroeléctrica o el cuerpo humano— no puede nunca, de acuerdo con el 
principio de conservación, producir más energía de la que recibe. Es más, dado 
que cualquier máquina no sólo no produce energía, sino que la pierde o la 
degrada, en forma de calor, la conducta de un organismo debería tender, al igual 
que el ambiente físico del que supuestamente es un reflejo, a aumentar su 
entropía, a desorganizarse, debería de ir hacia estados más entrópicos y no hacia 
estados o niveles de mayor organización. 

Y sin embargo, en la inmensa mayoría de los casos, el aprendizaje produce 
mayores niveles de organización, como consecuencia de la interacción con el 
ambiente, pero también de las propias restricciones internas del sistema 
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cognitivo. 

La conducta de los organismos, y muy especialmente la adquisición de 
conocimiento, no puede ser un reflejo degradado del ambiente, sino al contrario. 
Finalmente los animales del espejo no reflejan la estructura del mundo, sino que 
suponen un nuevo nivel de organización. De hecho, para cumplir su función 
adaptativa, los sistemas cognitivos deben reducir su entropía interna, 
autoorganizarse, a medida que aumenta, segün las leyes físicas, la entropía del 
mundo/realidad que representan, del mismo modo que, como hemos visto, los 
genes son una base de datos que registra los “éxitos autoorganizativos" 
(SCHNEIDER y KAY, 1995) de la materia orgánica (es decir organizada). Todo 
acto de conocimiento tiene por función disminuir la entropía interna 
(representacional) a costa de aumentar la entropía externa (física), ya que, 
debido a esa tiranía ineludible de las leyes físicas, todo acto de conocimiento es 
también un acto físico que consume o degrada energía. 

Además, en los intercambios psicológicos, la información y el saber, lejos de 
conservarse como supone la Primera Ley de la Termodinámica, se multiplican. 

Cuando nos preparamos un café con hielo, el café transfiere buena parte de su 
energía en forma de calor al hielo, que, como consecuencia, acaba convirtiéndose 
en agua. El intercambio de energía entre el café y el hielo conduce a un estado de 
equilibrio térmico, el café helado, por el que la energía que gana una parte del 
sistema (el hielo) la pierde otra parte (el café), que se enfría. La energía total del 
sistema es la misma (suponiendo que fuera un sistema totalmente cerrado), pero 
ahora está distribuida de modo aleatorio o entrópico, es decir en un estado de 
equilibrio térmico. Sin embargo, cuando intercambiamos información o 
conocimiento, cuando le explicamos a otra persona qué debe hacer para 
convertir un “fichero.doc” en un “fichero.pdf” o cómo puede conseguir que la 
salsa de las cocochas ligue mejor, no perdemos nuestro conocimiento para que la 
otra persona lo gane, sino que, de algún modo, multiplicamos ese conocimiento. 
Si analizamos el proceso de escribir este texto como un fenómeno físico debemos 
pensar que producir estas ideas y escribirlas degrada energía, en forma del calor 
que difunde el ordenador y de la energía que consume, o degrada, el autor al 
hacer el esfuerzo de hilvanarlas. En cambio, si analizamos este mismo proceso 
en términos cognitivos —o si se quiere, por ahora, informativos—, cabe esperar 
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que el texto no degrade las ideas que expresa, sino al contrario, las organice, 
alejandolas en lo posible de cualquier entropia conceptual. Finalmente, no deja 
de ser un misterio biológico, pero también cultural, el proceso por el que tanto 
una hamburguesa como, mejor seria, unas cocochas puedan transformarse en 
un juego de palabras o en un soneto. 

Incluso si situamos el problema en el marco del nuevo fisicalismo de las 
neurociencias, aunque sin duda la actividad cognitiva tiene un correlato fisico — 
que se puede rastrear ya mediante las modernas técnicas de neuroimagen (ver la 
revisión de CABEZA y NYBERG, 2000)— difícilmente podemos admitir que esas 
huellas físicas explican o dan cuenta de la actividad cognitiva, entre otras cosas 
porque se ha demostrado que una misma idea, recuerdo o imagen, en suma una 
misma acción cognitiva repetida en varias ocasiones, puede tener correlatos 
neurológicos diferentes: las redes de neuronas que la soportan pueden apoyarse 
en componentes o unidades diferentes en cada ocasión (EDELMAN y TONONI, 
2000). 

Los contenidos mentales, y entre ellos el conocimiento, tampoco pueden 
reducirse a los intercambios de energía —porque no es otra cosa lo que esas 
técnicas de neuroimagen rastrean— dentro de los sistemas neuronales, como 
parecen suponer algunos desarrollos recientes en neurociencia, que intentan 
recuperar el proyecto fisicalista según el cual el conocimiento puede reducirse o 
medirse en parámetros físicos, es decir finalmente energéticos. La actividad 
neuronal que acompaña a la lectura de unos versos (“el pie de un niño aun no 
sabe que es pie/ 

y quiere ser mariposa o manzana") no puede explicar las sensaciones, y en 
suma el conocimiento, que esos versos producen en nosotros. Finalmente las 
cocochas no son versos, aunque lo parezcan. 

Por tanto, los sistemas psicológicos, y más específicamente los sistemas de 
conocimiento, no son reducibles a principios físicos, ya que no pueden explicarse 
por las leyes fundamentales de la física (POZO, 2001), lo cual no quiere decir 
obviamente que violen esas leyes, ya que esos sistemas de conocimiento están 
siempre “montados” sobre un sistema físico (sea una calculadora, un reloj digital 
o un cuerpo) sujeto a las inexorables leyes de la conservación y la entropía (“la 
más desalentadora de las leyes científicas"). Los sistemas psicológicos son 
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también sistemas fisicos. Su funcionamiento tiene que ser compatible con las 
leyes de la física —finalmente si somos, en cierto nivel de análisis, “paquetes de 
energía" en forma de partículas, que acaban componiendo complejas redes 
neuronales, y estamos condenados, ya lo sabemos, a un final entrópico— aunque 
no sea reducible a ellas, de acuerdo con la lógica de la integración jerárquica de 
sistemas (DAWKINS, 1976b; LORENZ, 1996; SIMON, 1962). 

Los niveles jerárquicamente inferiores restringen las posibles soluciones en el 
nivel superior —sólo son viables los sistemas cognitivos compatibles con nuestra 
organización fisicoquímica, o sea energética— pero no determinan soluciones 
específicas, no permiten explicarlos. Esas explicaciones habría que buscarlas en 
niveles de análisis superiores. Y el nivel de análisis superior al cambio conductual 
que se ha propuesto desde distintas perspectivas teóricas -la etología, el 
asociacionismo cognitivo y, sobre todo, el procesamiento de información— es, 
como hemos visto, el nivel informativo. Así, no se aprendería sobre los cambios 
energéticos que tienen lugar en el ambiente físico, como suponía SKINNER 
(1953; también KILLEEN, 1992), sino sobre la información que esos cambios 
proporcionan al sistema cognitivo. Si hay cambios de conducta es porque hay 
cambios en la información procesada por el organismo. No es el valor energético 
de los estímulos, sino sus propiedades informativas las monedas de intercambio 
mental. 

Esta idea de utilizar la información en lugar de la energía como moneda de 
cambio es, de hecho, el núcleo de las tres grandes revoluciones científicas ocu- 
rridas, con diferente éxito, en la segunda mitad del pasado siglo XX y que 
suponen un cambio radical con respecto al viejo mecanicismo científico 
(RIVIERE, 1991). Se trata de tres revoluciones digitales en cierto modo paralelas 
—la genética, la informática y la cognitiva— que tienen en común la idea de 
utilizar la información como unidad de análisis, que se traduce en un intento de 
reducir la vida y el conocimiento no ya a “paquetes de energía" sino a “paquetes 
de información", en suma el proyecto de digitalizar la vida y el conocimiento 
(POZO, 2001). Esta digi-talización o informatización del conocimiento resuelve 
algunos de los problemas que no podía superar el enfoque estrictamente 
conductual, con su reducción del aprendizaje a un fenómeno físico, pero a su vez 
plantea nuevos problemas de difí- 
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cil solución para el procesamiento de información como enfoque cognitivo, al 
plantear un nuevo reduccionismo, esta vez informacional. 

CAPÍTULO III 

El aprendizaje como adquisición de información 

Un hombre de genio, Raymundo Lulio, que había dotado a Dios de ciertos 
predicados (la bondad, la grandeza, la eternidad, el poder, la sabiduría, la 
voluntad, la virtud y la gloria), ideó una suerte de máquina de pensar hecha de 
círculos concéntricos de madera, llenos de símbolos de los predicados divinos y 
que, rotados por el investigador, darían una suma indefinida y casi infinita de 
conceptos teológicos. Hizo lo propio con las facultades del alma y con las 
cualidades de todas las cosas del mundo. 

Previsiblemente, todo ese mecanismo combinatorio no sirvió para nada. 
Siglos después, Jonathan Switf se burló de él en el Viaje Tercero de Gulliver . 
Leibniz lo ponderó pero se abstuvo, por supuesto, de reconstruirlo. 

La ciencia experimental que Francis Bacon profetizó nos ha dado ahora la 
cibernética, que ha permitido que los hombres pisen la luna y cuyas computado- 
ras son, si la frase es lícita, tardías hermanas de los ambiciosos redondeles de 
Lulio. 

Jorge Luis BORGES: Ars Magna, Atlas, 1984, pág. 85. 

En el capítulo anterior hemos visto la imposibilidad de reducir el aprendizaje a 
una interacción entre sistemas físicos, o energéticos, ya que ésta debería estar 
regida por leyes que no se cumplen en los sistemas psicológicos, que, sin dejar de 
ser sistemas físicos, deben ser entendidos como sistemas cognitivos que 
intercambian o procesan información con el ambiente con el fin de optimizar sus 
posibilidades de obtener energía (LORENZ, 1996). Por tanto, la unidad de 
análisis de los sistemas cognitivos, como también de los sistemas biológicos y 
cibernéticos es, como acabamos de ver, la información. Ahora bien, éson todos 
los sistemas que manejan información sistemas cognitivos? Y si así fuera, étodos 
los sistemas cognitivos manejan conocimiento? En otras palabras, épodemos 
reducir el conocimiento a información? La psicología cognitiva dominante, 
basada en el procesamiento de información, ha aceptado de modo más o menos 
explicito esta reducción, pero en mi opinión hay razones para dudar de que el 
conocimiento, e incluso los procesos cognitivos en general, puedan reducirse a 
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información (POZO, 2001, 2003b), como muestran las dificultades del 
procesamiento de información para dar cuenta de algunos de los fenómenos 
cognitivos más complejos, o más humanos, singularmente aquellos que 
implican, precisamente, la adquisición o el uso efectivo del conocimiento. 

De la energía a la información: La entropía negativa 

Para entender mejor este nivel informativo, y sus diferencias con el nivel 
conductual, podemos comenzar por el origen de esa nueva moneda de 
intercambio psicológico que, lejos de ser acuñada por la nueva psicología 
cognitiva, se importó de otras ciencias en el marco de las revoluciones digitales ya 
mencionadas. De hecho, no es la ciencia cognitiva la que descubre o formula por 
vez primera la existencia de “sistemas abiertos" que escapan al rigor de las leyes 
físicas, sino que la primera referencia explícita a esos sistemas no reducibles a 
mecanismos energéticos la encontramos precisamente en las conferencias que 
Erwin SCHRÓ- 

DINGER, Premio Nobel de Física en 1933, impartió en Dublín en 1943 
durante su exilio del furor nazi, en las que planteó las peculiaridades que los 
seres vivos tienen en cuanto sistemas físicos. En el librito publicado a partir de 
aquellas conferencias, SCHRÓDINGER (1944) se preguntaba cómo es posible 
que los seres vivos, con su extraordinario nivel de autoorganización y 
complejidad, eludan aparentemente la tiranía del principio de entropía y vivan 
“lejos del equilibrio termodinámi-co”, es decir de la tendencia a la degradación de 
la materia. La solución propuesta por SCHRODINGER tendría una influencia 
directa sobre el desarrollo de la genética digital moderna, e indirecta también 
sobre el concepto de información manejado por la psicología cognitiva: 

“todo lo que pasa en la Naturaleza significa un aumento de la entropía de 
aquella parte del mundo donde ocurre. Por lo tanto, un organismo vivo 
aumentará continuamente su entropía o, como también puede decirse, produce 
entropía positiva —y por ello tiende a aproximarse al peligroso estado de 
entropía máxima que es la muerte—. 

Sólo puede mantenerse lejos de ella, es decir, vivo, extrayendo continuamente 
entropía negativa de su medio ambiente... De lo que un organismo se alimenta es 
de entropía negativa”. 

(SCHRODINGER, 1944, págs. 111-112 de la trad. cast.) Para ello, según 
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SCHRODINGER, los sistemas vivos deben disponer de dos mecanismos, uno 
para extraer orden del desorden (metabolismo) y otro para extraer orden del 
orden (es decir para hacer réplicas genéticas de sí mismo). Esta última idea 
anticiparía la concepción del código genético como un sistema informativo, que 
unos años después culminaria en el “descubrimiento” de la doble hélice por 
WATSON y CRICK (aunque la contribución de SCHRÓDINGER al desarrollo de 
la Gené- 

tica es bastante controvertida, véase MURPHY y O'NEILL, 1995). A su vez, el 
primero de los mecanismos enunciados, relacionado con su concepto de 
"entropía negativa", se vinculará con el desarrollo de las teorías de información, 
cuyo lenguaje adoptarán las tres revoluciones cognitivas mencionadas. Será 
WIENER 

(1948), uno de los fundadores de la cibernética, quien defina la información, 
al igual que SCHRÓDINGER la vida, como entropía negativa: “entropia e 
información son términos opuestos, la información mide orden y la entropía 
mide desorden. 

Es de hecho posible concebir todo orden en términos de mensaje". El propio 
SHANNON (1948), uno de los padres de la teoría de la información, consideraba 
que en un sistema informativo la entropía podía tomarse como una *medida de la 
ausencia de conocimiento" (SHEPPARD, 1994). 

Los sistemas informativos no sólo no pueden ser reducidos a sistemas físicos 
sino que, de hecho, tienen propiedades opuestas a esos sistemas físicos. En lugar 
de tender a la entropía, tienden al orden, a la información, es decir, a alejarse de 
la entropía. En los seres vivos los mensajes que codifican esa información 
genética vienen escritos en un código binario simple, un alfabeto bioquímico 
cuyas posibilidades combinatorias son casi ilimitadas y para cuyo descifrado se 
ha recurrido al lenguaje de la teoría de la información (MAYNARD-SMITH y 
SZATHMÁRY, 1999). La cibernética a su vez utiliza otros códigos digitales 
basados también en el desarrollo de la teoría de la información (ver DUPUY, 
2000). Las propias pautas de actividad neurológica en el cerebro se entienden 
hoy en términos de la información, o reducción de entropía, entre 
“agrupamientos funcionales” de redes neurales (EDELMAN y TONONI, 2000). 

Por su parte, la psicología cognitiva, aunque con mayores controversias, 
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optara también por un código digital como sustrato del procesamiento cognitivo, 
por lo que los sistemas cognitivos pasarán también a ser procesadores de 
información, es decir sistemas que extraen orden (o entropía negativa) a partir 
de los cambios energéticos que se producen en su entorno. Por tanto, la función 
de los sistemas cognitivos, y con ellos de los mecanismos de aprendizaje, es 
reducir la entropía (cognitiva) interna a cambio, como todos los sistemas físicos, 
de incrementar la entropía externa (POZO, 2001). El aprendizaje no es un 
proceso de cambio de conducta, sino, segün la psicología cognitiva, de 
adquisición de información, que permite reducir la incertidumbre o entropía del 
mundo, el carácter aleatorio o impredecible de los sucesos. De acuerdo con esta 
noción de información como “entropia negativa", todos los sistemas de 
aprendizaje tendrán como función hacer el mundo más predecible y controlable, 
cognitivamente menos entrópico, aunque algunos sistemas logren este objetivo 
de forma más eficaz que otros (POZO, 1996a). Pero el concepto de información 
que se asume en el marco de esas revoluciones digitales tiene también 
consecuencias para las teorías cognitivas del aprendizaje. 

La psicología cognitiva del procesamiento de información: 

La máquina de pensar 

Aunque el concepto de información suela utilizarse en un sentido muy laxo, 
próximo al sentido cotidiano, como "cualquier conocimiento que es recibido, 
procesado y comprendido" (REBER, 1995, pág. 369), en la ciencia cognitiva la 
información se define estrictamente en términos matemáticos como "el nümero 
de opciones que tenemos al tratar con una serie de ítems" ( ibid). Segün el propio 
REBER (1995) es ese sentido laxo el que ha acabado predominando en la 
investigación cognitiva basada en el enfoque del procesamiento de información, 
dada la dificultad de medir la demanda informativa exacta contenida en cada 
tarea. Pero en un sentido estricto la información es un concepto puramente 
estadístico, matemáticamente computable y, como tal, estrictamente formal, 
carente de contenido y de significado (BRUNER, 1990; DUPUY, 2000; FODOR, 
2000; OYAMA, 1985; PYLYSHYN, 1984; RIVIERE, 1991). A partir de la idea de 
SHANNON (1948) de relacionar los dos estados posibles de cualquier dispositivo 
eléctrico con los valores de verdad de la lógica booleana, en la nueva ciencia los 
sistemas cognitivos computan, calculan las relaciones probabilísticas entre 
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diferentes unidades de información, y a partir de esos cómputos generan 
representaciones que les permiten reducir la incertidumbre o entropía 
ambiental. 

Un sistema informativo no responde a los cambios externos en términos de 
energía, sino que transforma esos cambios energéticos en información. Los 
sistemas cognitivos, nos recuerda PYLYSHYN (1984), no responden a los 
parámetros físicos del entorno sino a la información que extraen de él, lo cual, 
como hemos visto, son malas noticias para el conductismo. Un sistema 
cognitivo, que responde a cambios en la información y no a parámetros 
energéticos, no se limita a responder segün el principio de correspondencia (o 
co-responder) a los cambios de energía en el ambiente; es, antes que nada, un 
sistema de memoria, en el que 

"cualquier estado presente es una huella de lo sucedido en el pasado" (ROSA, 
BELLELLI y BAKHURST, 2000b, pág. 43). Por poner un ejemplo simple y claro, 
cuando me dirijo con toda cautela a sacar una fuente del horno, mi prudencia (o 
directamente temor) puede deberse a la memoria explícita o implícita de una 
experiencia reciente, de la que atin conservo literalmente la herida; pero la 
probabilidad de que la fuente me queme realmente depende de las condiciones 
físicas del sistema presente (la temperatura del horno, el material de la fuente, 
los materiales aislantes con los que me protejo, etc.), no de la historia pasada de 
ese mismo sistema en episodios recientes. Los sistemas psicológicos —y también, 
segün veremos, los sistemas biológicos— procesan información en sus sistemas 
de memoria, son producto de una historia; en cambio los sistemas físicos 
responden únicamente a los intercambios de energía presentes. Para 
comprender el aprendizaje, y más concretamente la adquisición de 
conocimiento, será necesario situarnos en esa perspectiva histórica, tanto 
personal, como social y filogené- 

tica. Si, como sostienen MAYNARD-SMITH y SZATHMÁRY (1999 pág. 20 de 
la trad. 

cast.), “la única forma que tenemos de distinguir entre un ser vivo y un 
artefacto es conocer su historia’, posiblemente la ánica forma de distinguir a un 
ser con conocimiento —el homo discens— de otro que no lo tiene —el ordenador 
en el que escribo o la mosca que sobrevuela la pantalla— sea también conocer su 
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historia. 

Pero la opción adoptada por la psicología cognitiva la ha alejado de ese ana- 

lisis histórico o genético, y con ello, en mi opinión, de dar cuenta de la 
adquisición de conocimiento. Si para el conductismo, el aprendizaje podía 
reducirse a cambios energéticos, para la psicologia cognitiva dominante se 
reduciria a la información extraída de esos cambios mediante cálculos 
estadísticos. En el funcionalismo computacional, la 

información es una medida puramente formal de la 

probabilidad de un suceso en presencia de otro, en definitiva una función 
matemática de la relación entre sucesos (DUPUY, 2000; SHANON, 1993). Por 
tanto, las teorías computacionales, basadas en este concepto de información, 
asumen que todo el procesamiento cognitivo puede ser reducido a reglas 
formales o sintácticas, totalmente ajenas al contenido semántico de esos 
cómputos, como sefialara RIVIERE (1991, pág. 72, énfasis suyo), “una máquina 
formal, del tipo de una máquina de Turing o un programa de ordenador, se guía 
en su procesamiento exclusivamente por su sintaxis. No acttia, en realidad, en 
función de los con- 

tenidos semánticos, de los significados de sus estructuras ‘de 
conocimiento” 

sino en virtud de la pura forma de las representaciones”. 

La información requiere un código o lenguaje digital (o sea binario o discreto) 
en el que realizar esos cómputos. De la misma forma que la genética o la 
informá- 

tica tienen sus propios códigos digitales, la psicología cognitiva necesita 
disponer de un código computacional. En el procesamiento de información 
clásico, el llamado “enfoque de computaciones sobre representaciones” 
(RIVIERE, 1991), cuyo máximo exponente teórico sería FODOR (1975, 1983, 
2000), todo lo que necesita un sistema cognitivo para representar mundos 
complejos y actuar en ellos es un potente sistema de cómputo que permita 
establecer reglas formales que predigan los sucesos en ese mundo y las 
interacciones con él. El cómputo de esa información se basaría en códigos 
“linguiformes” (CLARK, 1997), una especie de mentalés, la “lingua franca” de la 
mente, a la que se traduciría toda la información: “los procesos mentales 
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cognitivos son operaciones definidas sobre representaciones mentales 
estructuradas sintácticamente, que son como frases" (FODOR, 2000, pág. 5). Un 
sistema cognitivo reducido a esos cómputos formales sólo es sensible a los 
componentes sintácticos de las representaciones y no a los semánticos o a los 
contextuales (una elegante, aunque no por ello fácil, argumentación de esta 
naturaleza intrínsecamente sintáctica del procesamiento de información puede 
encontrarse en FODOR, 2000, Cap. 3). 

Como consecuencia, los cómputos se realizan con símbolos vacíos, sin 
contenido, como exige el concepto de información en el que se apoyan: *la teoría 
de la información no se ocupa de signos, de significantes portadores de sentido, 
sino de señales, es decir, de signos vacíos" (GUIRAUD, 1955, pág. 99 de la trad. 
cast.). 

Y es que “e l concepto de información, tal como lo definen los teóricos de la 
información, se establece intencionadamente sin considerar el nivel semántico, 
haciendo abstracción consciente del significado que esa información con 
respecto al ambiente pueda tener para el organismo en interés de su 
supervivencia. 

En el lenguaje de los teóricos de la información, es imposible hablar de 
información sobre algo" (LORENZ, 1996, pág. 2, énfasis del autor). Como 
mostrara la ya clásica parábola de la habitación china inventada por SEARLE 
(1984), por más símbolos (chinos) que baraje el sujeto computacional, no 
entenderá una palabra de chino a menos que pueda salir alguna vez de esa 
habitación, de su encierro computacional, de su mentalés, y se enfrente al 
mundo exterior, de que haya algo, ahí fuera de la habitación, sobre lo que trate 
esa información (ver POZO, 2001). 

Pero, como nos recuerda LORENZ (1996), la información no tiene referentes 
ni por tanto significado, porque no es sobre nada. Sin embargo, las 
representaciones tienen necesariamente que tener referentes o contenidos, 
porque, como veremos más adelante, una representación es algo que está en 
lugar de otra cosa, que tiene una función semántica, que es sobre algo i1. 

éPero cuál es el contenido o referente de las representaciones en los sistemas 
computacionales, si éstos se limitan a manejar información, es decir a hacer 
cálculos estadísticos? El problema, como señala RUSSELL (1984), está en la pro- 
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1inVéase BICKHARD (2000), DENIS (1991), GUIRAUD (1955), LYONS (1977). 
Con respecto a las implicaciones para la psicología cognitiva véase POZO (1989, 
2001), RIVIERE (1991), SHANON (1993) pia naturaleza de los símbolos que 
maneja el sistema cognitivo en el enfoque computacional: “la lógica 
computacional es plenamente sintáctica, en el sentido de referirse a la forma y no 
al contenido de los datos. Y decir que los datos de esas estructuras 
computacionales no tienen contenido significa que carecen de referencias al 
mundo externo y por lo tanto las estructuras de datos no pueden ser verdaderas 
ni falsas, de la misma forma que 'todos los F son G' no es ni verdadero ni falso 
cuando ni F ni G se refieren a nada en particular" (RUSSELL, 1994, página 89). 
éPero si esos símbolos computacionales carecen de referentes externos, a qué se 
refieren, a qué entidad sustituyen? Segün el propio RUSSELL (1984 

página 91 ), "los símbolos que manipulan los computadores no tienen 
significado en el sentido de referirse a alguna cosa del mundo externo sino que 
tienen significado en el sentido de tener un papel formal que desempeñar en el 
programa, un significado funcional" . Los símbolos computacionales no se 
refieren por tanto al mundo, no representan el mundo, sino que sólo tienen 
significado dentro del sistema, dentro de esa habitación china en la que están 
encerrados. Segin GLENBERG (1997, pág. 2) es “como intentar aprender el 
significado de una palabra en un idioma extranjero usando un diccionario 
escrito únicamente en ese lenguaje”. 

Las representaciones se reducen así a mera información (POZO, 2001), y la 
semántica a sintaxis (DE VEGA, 1981; FODOR, 1975, 2000; RIVIERE, 1987, 
1991), de forma que los símbolos del procesamiento de información son 
símbolos vacíos, burbujas estadísticas, que sólo tienen significado dentro del 
sistema que los procesa, dentro de la habitación china, ya que el “mentalés” no 
ha surgido, como sucede con el lenguaje natural, con la función de representar el 
mundo externo e interno en un contexto de comunicación o intercambio con 
otros hablantes, con otros sistemas, sino de la propia lógica interna, solipsista, 
del sistema. 

Sin duda, como ya avanzara George MILLER (1966), adoptar el formalismo de 
la teoría de la información y olvidarse de que finalmente las representaciones se 
refieren a algo que ha hecho posible las grandes aportaciones del enfoque 
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cognitivo a nuestra comprensión de la mente humana. Entender la mente y la 
actividad humanas en términos de representaciones regidas por reglas formales 
de cómputo ha proporcionado marcos teóricos y recursos metodológicos para 
enfrentarse a un nuevo tipo de sistemas u objetos de estudio, más allá de los 
tradicionales sistemas físicos (o de energía) y de los sistemas biológicos (dotados 
de información genética): los sistemas cognitivos (aquellos que manejan 
representaciones). Pero junto a esta aportación, los "símbolos vacíos" usados por 
el procesamiento de información tienen también ciertas propiedades que van a 
imponer serias limitaciones al propio desarrollo de la psicología cognitiva 
(CARRETERO, 1997; DE VEGA, 1984; RIVIERE, 1987, 1991; SHANON, 1993) y, 
para nuestros propósitos, especialmente de las teorías cognitivas del aprendizaje 
(POZO, 1989). 

Así, los símbolos en estos sistemas son amodales (es decir, traducen cualquier 
cómputo a ese mentalés, con independencia del lenguaje, o código sensorial, en 
que esa información fuera originalmente procesada) y arbitrarios (su 
codificación no guarda ninguna analogía con los cambios energéticos que están 
en el origen de esa información, del mismo modo que las palabras no suelen 
guardar similitud alguna con el objeto que representan) (BARSALOU, 1999; DE 
VEGA, 2002; GLENBERG, 1997). Estas representaciones amodales y arbitrarias 
constituirían un código digital adecuado para satisfacer las demandas no sólo 
teóricas sino empí- 

ricas del procesamiento de información. Por una parte, al reducir la cognición 
a cómputos formales se aseguraba una exigencia teórica básica del funcionalismo 
computacional, según FODOR (2000, pág. 4): “la sistematicidad y la 
productividad del pensamiento eran supuestamente remitidas a la 
composicionalidad de las representaciones mentales, que a su vez depende de su 
estructura sintáctica constituyente”. En otras palabras, al reducir toda la 
cognición a códigos finitos, de carácter digital, basados en una lógica binaria, se 
aseguraba la generación de un nümero ilimitado de combinaciones o 
representaciones sintácticamente válidas a partir de un nümero finito de 
unidades (por ej., BICKHARD, 2000; FODOR, 2000; SHANON, 1993), igual que 
sucede por ejemplo con el código genético (MAYNARD-SMITH y SZATHMÁRY, 
1999), con el propio lenguaje natural (CHOMSKY, 1957; FODOR, 1975), o el 
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funcionamiento del cerebro, capaz de construir casi ilimitadas redes neuronales a 
partir de la conexión de un nümero finito de neuronas (GOLDBERG, 2001). 

De esta forma los sistemas computacionales son potencialmente capaces de 
representar cualquier cosa, si bien el precio paradójico de esa potencia 
representacional es que cualquier cosa que representen es igualmente probable, 
dado que todas las combinaciones son igualmente arbitrarias. Con ello, a nivel 
empíri-co, el carácter amodal y arbitrario de las representaciones así generadas 
seguía respetando el principio de equipotencialidad en el que se había basado la 
tradición experimental en psicología, a partir de EBBINGHAUS, por el que se 
preferían sistemáticamente materiales elementales (ya que el principio de 
composicionalidad permite a la inversa la descomposición recursiva de cualquier 
estructura en los elementos que la componen, POZO, 1989) y arbitrarios o 
neutros, carentes, como el propio concepto de información en que se basaba este 
enfoque cognitivo, de significado. Ain hoy la mayor parte de la investigación 
cognitiva sigue, por conveniencia, usando materiales sin significado o 
excluyendo el significado de sus análisis. Por ejemplo, las investigaciones sobre 
aprendizaje implícito, a las que me he referido en el Capítulo Primero, siguen 
utilizando masivamente tareas artificiales, sin contenido semántico (POZO, 
20032), a pesar de las cautelas de George MILLER (1966), al comentar los 
resultados obtenidos en su Proyecto Grammarama, en el que estudiaba cómo 
aprendían las personas reglas sintácticas artificiales, sin significado alguno, un 
proyecto pionero de los estudios sobre aprendizaje implicito: “Por lo menos 
desde Ebbinghaus los psicólogos han argüi-do que los materiales sin sentido 
ofrecen muchas ventajas para los estudios experimentales, y esta huida del 
significado no es específica de la psicología. 

Bertrand Russell (1948) señaló una vez que ‘la lógica y las matemáticas no 
habrí- 

an prosperado como lo hicieron si los lógicos y los matemáticos hubieran 
recordado siempre que los símbolos deben significar algo’... En algün punto, sin 
embargo, debemos reconocer que tales ventajas se obtienen sacrificando algunos 
problemas psicológicos muy reales, importantes e interesantes. El trabajo futuro 
en el Proyecto Grammarama debería introducir, por lo tanto, los componentes 
semánticos y fonológicos en los lenguajes artificiales" (MILLER, 1966, pági-na 
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149 de la trad. cast.). La reducción del sistema psicológico a un sistema 
matemático (en este caso informativo) supone la reducción del contenido 
psicológico a estructuras formales. Y esto es algo que ni siquiera la física, a pesar 
de su alto nivel de formalización, se ha podido permitir, como nos recuerda 
BARROW 

(2000, pág. 289): *De cualquier enunciado matemático que fuera lógicamente 
consistente se decía que ‘existe’... Este es claramente un concepto de existencia 
mucho más amplio que el de la existencia física. No todas las cosas que son ló- 

gicamente posibles pueden ser físicamente posibles". Otro tanto pude decirse 
de los sistemas psico/lógicos, cuya realidad debe definirse no sólo en términos de 
cómputos formales sino de los mundos a los que se refieren esos cómputos, de 
su contenido referencial. Pero la mayor parte de las investigaciones cognitivas 
realizadas en las décadas posteriores no siguieron el consejo de MILLER 

(1966), como muestra el auge de las investigaciones sobre aprendizaje 
implícito basadas en el estudio de gramáticas artificiales. Ya sea por conveniencia 
o convicción, gran parte de la investigación cognitiva ha seguido asumiendo que 
la mente humana manipula sólo información estadística, símbolos arbitrarios 
(BARSALOU, 1999). 

Así, en cada uno de los debates representacionales surgidos en la psicología 
cognitiva en estos afios, el procesamiento de información ha optado por las 
Opciones presentadas más a la izquierda de la Tabla 2, que reflejan en general 
una mente proposicional, simbólica, semántica, declarativa, abstracta, explícita e 
individual. Sin embargo, poco a poco, y más bien a regañadientes, los datos 
empíricos han ido obligando a los psicólogos cognitivos a aceptar una mente con 
imágenes, episodios y acciones situadas, pero sobre todo con representaciones 
distribuidas e implícitas y, por si fuera poco, interpersonal o socialmente 
distribuida (POZO, 2001). Desde el procesamiento sintáctico de información, 
basado en el cómputo de representaciones lógicas, abstractas, se ha acabado 
aceptando mal que bien una mente fuertemente dependiente de los contenidos y 
los contextos en los que tiene lugar ese procesamiento, lo que ha llevado a una 
crisis alos modelos computacionales clásicos (DE VEGA, 1998). 

Tabla 2. N Debates sobre las representaciones y los sistemas de memoria en 
la reciente Psicología Cognitiva. (Tomada de POZO, 2001.) 1965-1980 
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Proposicional 

En imagenes 

1975-1985 

Semantica 

Episódica 

1975-1985 

Declarativa 

Procedimental 

1980-1990 

Esquemas 

Modelos mentales 

1985-2000 

Simbólicas 

Distribuidas 

1985-2000 

Explícita 

Implícita 

2000- é? 

Individual 

Cultural 

Se ha intentado buscar respuesta a esa crisis, dentro del procesamiento de 
información, mediante los modelos conexionistas  (RUMELHART, 
MCCLELLAND y grupo PDP, 1986), pero en mi opinión el problema no tiene 
sólo que ver con la traducción de la información a representaciones simbólicas, 
de carácter proposicional, por parte del enfoque del procesamiento de 
información clásico, ni se soluciona sus-tituyendo esas representaciones 
simbólicas y abstractas por representaciones distribuidas en redes de unidades 
de información, como hacen los modelos conexionistas. Se trata de un problema 
más fundamental, relacionado con el propio funcionalismo computacional y el 
concepto de información en que está basado, comün a ambas posiciones (POZO, 
2001) Aunque los modelos conexionistas, con sus pautas de conexión 
probabilísticas entre unidades de información sean más dinámicos que los 
modelos clásicos (CLARK, 1997, 2001; DIETRICH y MARKMAN, 2000) y 
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permitan avances alli donde los modelos clasicos han fracasado (y seguramente 
viceversa), siguen estando sujetos a la lógica computacional que hace muy dificil 
su éxito como modelos para la adquisición de conocimiento. 

Quien es muy consciente, con su habitual lucidez, de las limitaciones 
intrinsecas a cualquier enfoque computacional es FODOR, el “cognitivista 
completo” para GARDNER (1985). Según FODOR (2000), la psicología 
computacional, que adopta la información como unidad de análisis, puede dar 
cuenta de lo que él llama las representaciones locales, que serían computables de 
acuerdo con la lógica descrita, pero no de las operaciones cognitivas globales 
(entre las que, como es sabido, FODOR, 1983, incluye los procesos cognitivos no 
modulares, que permiten acceder a los cómputos realizados por otros procesos). 
Mientras los procesos locales (entre los que se incluiría el lenguaje y los sistemas 
de entrada de la información) tendrían una naturaleza modular y, por tanto, 
serían explicables en términos computacionales, es decir de información, las 
funciones cognitivas globales se caracterizarían, segán FODOR (1983), por ser 
“isotrópicas”, es decir, por recurrir a otras funciones cognitivas para completar 
sus cómputos, y “quineanas”, al ser sensibles al funcionamiento del resto del 
sistema cognitivo. Estos procesos globales, que segán FODOR (1983) no serían 
reducibles a la lógica computacional, y por tanto a información, incluirían 
procesos generales como el razonamiento, la formación de analogías y también, 
sin duda, los mecanismos de aprendizaje asociativo, ya que por naturaleza se 
apoyan en los productos representacionales de otros procesos cognitivos. Como 
ya avanzara VYGOTSKI (1931) muchos años antes, un enfoque “atomistico” en 
psicología hace imposible el estudio de los *procesos psicoló- 

gicos superiores", es decir, en términos fodorianos, los sistemas no 
modulares. 

Por consiguiente, los procesos de aprendizaje en general, y los de adquisición 
de conocimiento en particular, se verían sometidos a lo que FODOR (1983) dio 
en llamar “la Primera Ley de Fodor sobre la inexistencia de la ciencia cognitiva" 
que mantiene que “cuanto más global (isotrópico) es un proceso cognitivo 
menos se comprende" (Fodor, 1983, pág. 151 de la trad. cast.). Así que, en 
términos computacionales, el aprendizaje es incomprensible, o peor aün 
imposible. Todo lo que permite la experiencia es la fijación de creencias, es decir 
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la selección o generación de combinaciones nuevas entre las ya disponibles 
innata e implícitamente en el sistema cognitivo. El aprendizaje, como tal, 
simplemente no es posible en un sistema fodoriano: *Me parece que en cierto 
sentido no existe teoría alguna del aprendizaje, y ello es perfectamente 
compatible con la idea de Chomsky de que no hay ningün mecanismo general de 
aprendizaje que pueda aplicarse indistintamente a la percepción, el lenguaje, etc. 
Por mi parte, pondré de relieve no sólo que no existe ninguna teoría del 
aprendizaje, sino que, en cierto sentido, no podría existir ninguna; la idea misma 
de un aprendizaje de conceptos es, a mi juicio, confusa" (FODOR, 1979, págs. 
187-188 de la trad. cast.; el énfasis decididamente pesimista lo pone en este caso 
el propio FODOR). 

Como sefialara RIVIERE (1987) este pesimismo no es sino una muestra más 
de la lucidez teórica de FODOR, de modo que el solipsismo implícito en el 
innatismo antievolucionista de FODOR (2000) y del propio CHOMSKY no sería 
sino una consecuencia necesaria de la aceptación del concepto de información, 
con su carácter discreto y composicional, por parte de la psicología cognitiva. No 
es por tanto casualidad que el aprendizaje fuera aceptado tan tardíamente como 
un problema relevante por la psicología cognitiva (CARRETERO, 1997; 
RIVIERE, 1987), ya que en la campana de cristal que había construido con sus 
representaciones amodales y arbitrarias, aprender no era un problema ni una 
necesidad, porque no había nada que aprender. Encerrada en su habitación 
china, la psicología cognitiva había construido su propio universo, en el que no 
hace falta aprender porque ya se conoce todo de antemano, y en el que cualquier 
resultado empírico, de acuerdo con la hipótesis de la indeterminación de 
ANDERSON (1978), puede explicarse post hoc aunque no se haya predicho 
(BARSALOU, 1999), ya que en el fondo cualquier suceso, todos los sucesos, son 
igualmente probables y por tanto igualmente improbables, siendo como son 
arbitrarios o aleatorios. De este modo, la psicología emulaba una vez más una de 
las metáforas de Jorge Luis BORGES, en este caso una de sus más lúcidas 
creaciones, ese asombroso juego de metáforas y de espejos que es su Biblioteca 
de Babel. 

La psicología en la Biblioteca de Babel 

o cpuede un sistema de información aprender? 
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Anos antes de que FODOR (1983) argumentara el carácter isotrópico y 
quineano del conocimiento humano, y por tanto la imposibilidad de reducirlo a 
unidades discretas conectadas entre si mediante reglas sintacticas, con palabras 
menos espesas y metáforas mas cristalinas, BORGES había imaginado ya un 
universo cerrado, similar a esa mente computacional, pero más brillante y pleno 
en matices aunque no por ello menos pesimista: 

"El universo (que otros llaman la Biblioteca) se compone de un nümero 
indefinido, y tal vez infinito, de galerías hexagonales, con vastos pozos de 
ventilación en el medio, cercados por barandas bajísimas. Desde cualquier 
hexágono, se ven los pisos inferiores y superiores: interminablemente. La 
distribución de las galerías es invariable: veinte anaqueles, a cinco largos 
anaqueles por lado...." Pero esa geometría repetida, siempre igual a sí misma, 
que algunos llaman el universo, contiene a su vez incontables libros, cuya 
composición o escritura se basa en unas pocas reglas bien definidas, fácilmente 
contables: 

"También se descifró el contenido: nociones de análisis combinatorio, 
ilustradas por ejemplos de variaciones con repetición ilimitada. Esos ejemplos 
permitieron que un bibliotecario de genio descubriera la ley fundamental de la 
Biblioteca. Este pensa-dor observó que todos los libros, por diversos que sean, 
constan de elementos iguales: el espacio, el punto, la coma, las veintidós letras 
del alfabeto. También alegó un hecho que todos los viajeros han confirmado: No 
hay en la vasta Biblioteca dos libros idénticos. De esas premisas 
incontrovertibles dedujo que la Biblioteca es total y que sus anaqueles registran 
todas las posibles combinaciones de los veintitantos símbolos ortográficos 
(nümero, aunque vastísimo, no infinito) o sea todo lo que es dable expresar: en 
todos los idiomas. Todo: la historia minuciosa del porvenir, la autobio-grafía de 
los arcángeles, el catálogo fiel de la Biblioteca, miles y miles de catálogos falsos, 
la demostración de la falacia de esos catálogos falsos, la demostración de la 
falacia de esos catálogos verdaderos. 

Cuando se proclamó que la Biblioteca abarcaba todos los libros, la primera 
impresión fue de extraordinaria felicidad. Todos los hombres se sintieron 
sefiores de un tesoro intacto y secreto. No había problema personal o mundial 
cuya solución no existiera: en algün hexágono." 
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Asi, los hombres se lanzaron por los corredores de la Biblioteca en busca de 
aquel libro que contuviera la verdad definitiva y, por tanto, también su propio 
porvenir. Pero en una Biblioteca que contiene todos los libros es vano buscar un 
solo libro verdadero y mas atin discernirlo de aquellos que no lo son: 

"Cada ejemplar es ünico, irreemplazable, pero (como la Biblioteca es total) 
hay siempre varios centenares de miles de facsímiles imperfectos: de obras que 
no difieren sino por una letra o una coma... Lo repito: basta que un libro sea 
posible para que exista. Sólo está excluido lo imposible". 

Y dado que todo es posible, cualquier combinación arbitraria de símbolos es 
igualmente probable y significativa: 

"No puedo combinar unos caracteres 

dbemrlchtdj 

que la divina Biblioteca no haya previsto y que en alguna de las lenguas 
secretas no encierren un terrible sentido”. 

Esa Biblioteca interminable construida a partir de un número finito de 
símbolos contiene ya, en sí misma, todas las posibles combinaciones de esos 
símbolos. Todos los libros están ya escritos ad initio. Pero al estar escritos todos 
por igual, no es posible conocer cuál es el significado de ninguno de ellos: 

“Admiten que los inventores de la escritura imitaron los veinticinco símbolos 
naturales, pero sostienen que esa aplicación es casual y que los libros nada 
significan en si”. 

Con esta alegoria genial, BORGES (1941) anticipa la paradoja de los sistemas 
computacionales, fodorianos, y nos permite entender por qué es imposible el 
aprendizaje en un sistema estrictamente computacional, o en otras palabras por 
qué los sistemas de información no pueden “autocomplicarse” en la expresión de 
RIVIERE (1987, Cap. 4), es decir alejarse por sí mismos de los estados de 
equilibrio entrópico. Aunque la información pueda definirse como “entropia 
negativa" (WIENER, 1948), los sistemas informativos, en sí mismos, no pueden 
mantenerse alejados de esa entropía exigida por el Segundo Principio de la 
Termodinámica. 

Sólo pueden mantenerse lejos de esos estados de equilibrio, es decir, alcanzar 
niveles de organización, como parte de sistemas más complejos. Como veremos 
más adelante, sobre todo en el Capítulo IV, esta idea es central para nuestros 
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propósitos, ya que nos obligará a buscar esos sistemas mas complejos en un nivel 
de análisis superior, el nivel verdaderamente representacional de los sistemas 
cognitivos. 

Segun cuenta BORGES en su cuento, basta un nümero finito de signos 
escritos en un lenguaje arcano y arcaico, anterior a todas las lenguas conocidas 
(el mentalés) para componer, mediante un nümero igualmente finito de reglas 
(la gramá- 

tica chomskyana) un nümero casi infinito, incontable de libros (o 
"representaciones"). Pero la Biblioteca (o la mente computacional), con esa 
estructura en forma de laberinto propia de los universos borgianos, se contiene 
sólo a sí misma, es un universo cerrado y repetido, suficiente en sí mismo, de 
modo que cualquier habitante de la biblioteca decidido a buscar (investigar) un 
libro, cualquier libro (representación), a través de sus angostos corredores y sus 
estantes multiplicados tendría la certeza de poder encontrarlo —basta que un 
libro (representación) sea posible para que exista—, pero nunca estaría seguro de 
haberlo encontrado, incluso cuando lo tuviera entre sus manos, porque jamás 
lograría acceder al significado arcano de esos libros, que pueden tener las más 
variadas traducciones (o significados) en diferentes lenguas. Y sobre todo, si 
todas las combinaciones posibles, y casi ilimitadas, de esos signos limitados están 
ya escritas en otros tantos libros, si basta con que algo sea combinatoriamente 
posible para que exista, nadie podría nunca escribir un libro que no esté ya 
escrito (nadie podría adquirir una nueva representación, aprender), sino 
únicamente encontrarlo o reconocerlo ( fijar una creencia) en los anaqueles 
perdidos, múltiples y repetidos, siempre iguales a sí mismos (equipotenciales) de 
la Biblioteca (o de la mente). Si el sentido de esos signos sólo puede descifrarse 
en la cábala de sus casi infinitas combinaciones, si no hay un mundo ahí fuera 
sobre el que los libros estén escritos, cualquier combinación de signos (símbolos) 
es tan probable y significativa co-mo cualquier otra, de modo que dbemrlchtdj 
tiene tanto sentido como cualquier otra secuencia de signos que pueda ser 
enunciada, y por tanto es tan digna de ser escrutada o investigada como 
cualquier otra secuencia posible en cualquier otra gramática artificial que 
pudiéramos imaginar, como muestra el Proyecto Grammarama y toda la 
investigación posterior sobre el aprendizaje implícito de esas gramáticas 
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artificiales, su paradigma experimental más prolífico (ver FRENCH y 
CLEEREMANS, 2002; STADLER y FRENSCH, 1998). 

A diferencia de lo que sucede en el mundo físico (como nos recuerda, por ej., 
BARROW, 2000) y también, como veremos en el próximo capítulo, en el mundo 
cognitivo o representacional, donde sólo algunos sucesos posibles ocurren 
realmente, en el universo computacional de la Biblioteca de Babel, todo lo 
posible es real. De hecho, como sucediera ya con la idea de Julio CORTÁZAR 
(1968) de reducir la vida mental a conexiones subsimbólicas en el Capítulo 62 de 
su Rayuela (ver POZO, 2001), el universo imaginado por BORGES se ha 
convertido en realidad en los laboratorios de la psicología cognitiva del 
procesamiento de información. 

Por supuesto, asumir esto no implica negar la contribución teórica y sobre 
todo empírica hecha por la investigación cognitiva reciente. Sin duda nuestra 
"base de datos" sobre el funcionamiento de la mente ha aumentado 
considerablemente en los últimos años, por lo que, al menos en este sentido, 
podemos aceptar, con DE 

VEGA (1998, pág. 34), que “en las tres últimas décadas hemos avanzado en el 
conocimiento de los procesos mentales más que en los tres últimos siglos”. Y ese 
avance, como también nos recordara Ángel RIVIERE (1991), no hubiera sido 
posible si la psicología cognitiva no se hubiera encerrado en la Biblioteca de 
Babel, barajando sus símbolos chinos o sus signos arcanos e intentando explicar 
la mente y la conducta humanas en términos de representaciones regidas por 
reglas formales de cómputo. Podremos conseguir entender muchos de los libros 

—o de las representaciones— que contiene esa Biblioteca, descifrar sin duda 
muchos de sus enigmas, pero, como advierte lúcidamente FODOR (1983, 2000), 
siempre que nuestros intereses de comprensión sean locales y —yo añadiría— 

estáticos, en el sentido de los procesos de construcción "estática" o 
reconocimiento (POZO, 1989), a los que me referí en el Capítulo Primero (págs. 
28-29); podemos acabar leyendo todos los libros, pero nunca podremos producir 
ningün libro que no esté ya oculto en alguno de los anaqueles repetidos de la 
biblioteca, en los casi infinitos pliegues de nuestra memoria. Con un diccionario 
adecuado de signos podemos descifrar o leer cada uno de esos libros 
individualmente, por separado, pero no podremos nunca entender su relación 
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con los otros libros (o representaciones), en suma su significado; y tampoco 
podremos escribir nada nuevo, en suma, adquirir ningün conocimiento nuevo en 
la medida en que seamos sólo un sistema informativo. 

Tiene por tanto razón FODOR (2000) cuando asume que el conocimiento, 
para ser tal, debe ser global (o isotrópico), y que ni el verdadero significado ni el 
verdadero aprendizaje pueden producirse en un sistema exclusivamente 
computacional. Tiene seguramente razón cuando advierte que no es posible una 
teoría exclusivamente computacional del aprendizaje, o más allá de ello, 
exclusivamente asociativa (POZO, 1989). Creo que tiene razón también cuando 
supone que una parte de la mente no puede funcionar como un sistema de 
cómputo, al menos tal como hasta ahora lo conocemos (FODOR, 2000). En lo 
que no está, creo, tan acertado es en asumir que esos procesos globales no 
pueden ser comprendidos, no existen, en los sistemas cognitivos, o más aün en 
los sistemas de conocimiento. 

Lo que sucede es que, para entender la mente como sistema cognitivo y no 
sólo informativo, y más aün como sistema de conocimiento, hay que 
proporcionar a la mente contenidos que, aunque puedan ser formalizados, no 
pueden ser reducidos a las formas puras de la mente. 

En suma, frente a los sistemas meramente informativos (como, por ejemplo, 
el código genético o, si se quiere, el procesador de textos con el que escribo estas 
palabras, que no entiende nada de lo que escribo, lo cual no le impide, local y 
estáticamente, sugerirme correcciones ortográficas tan ingeniosas como impro- 
pias, tales como reemplazar “amodales” por “amorales”, “conexionismo” por “co- 
leccionismo", o “quineana” por “guineana”), los sistemas cognitivos, como la 
mente humana y otras mentes animales, se caracterizan por manipular 
auténticas representaciones y no sólo información (POZO, 2001). Veíamos antes 
que la información debe entenderse en términos matemáticos, como el “nimero 
de opciones" generadas a partir de una serie de variables binarias. En cambio, 
desde una perspectiva funcionalista, como la definida por DIENES y PERNER 
(2002) o DRETSKE (1995), la representación implicaría no sólo la codificación 
de esa información en un sistema de memoria, sino sobre todo el uso funcional 
de la codificación así generada como un sustituto de otro suceso u otro objeto 
externo a la propia representación (DENIS, 1991; GUIRAUD, 1955; LYONS, 
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1977; SHANON, 1993). Segin DRETSKE (1995, pag. 2), “un sistema S representa 
una propiedad F si y sólo si tiene la función de indicar (proporcionar 
información sobre) la F de un cierto dominio de objetos". Para que exista 
representación tiene que haber información cuya función sea representar otra 
entidad u objeto diferente de sí mismo (DIENES y PERNER, 2002), o dicho con 
claridad, toda representación debe tener un contenido, un referente externo a sí 
misma (POZO, 2001). Sin embargo, como hemos visto, la Biblioteca de BORGES, 
o de FODOR, en cuanto biblioteca universal, y la mente que la emula, sólo puede 
contenerse a sí misma. 

En los últimos años, dentro del propio procesamiento de información, ha 
surgido, o resurgido, una nueva corriente conexionista que, supuestamente, 
viene a resolver estos problemas que los sistemas computacionales tenían para 
manejar símbolos formales (su carácter local y estático, es decir los problemas 
del significado y el aprendizaje). Para ello adoptan un nivel de análisis 
subsimbólico, que no sólo no necesita manipular esos símbolos formales sino 
que decididamente acepta el reto de que las representaciones, en forma de 
“pautas de activación entre unidades”, se refieran o sustituyan a entidades del 
mundo real, como muestra su relativo éxito en tareas cognitivas “periféricas” 
relacionadas con la percepción y el control motor (por ej., CLARK, 1997). Pero, 
aunque en este punto el conexionismo supere algunas de las limitaciones del 
procesamiento de información clásico (como sostienen, por ej., CARREIRAS, 
1997; CLARK, 1997, 2001) sigue teniendo dificultades para afrontar el problema 
de los contenidos, dado que sigue manejando la misma moneda formal en sus 
intercambios con ese mundo exterior: la información. 

De hecho, el carácter matemático o puramente formal de la información se 
hace aún más claro en los modelos conexionistas, que todo lo que tienen son un 
conjunto de unidades de información conectadas entre sí mediante ciertas reglas 
estadísticas. Estos sistemas de “representaciones distribuidas” no sólo están va- 
cíos de contenidos sino que aplican los mismos algoritmos o reglas estadísticas a 
todos sus cómputos. Es en definitiva una manifestación más del principio de 
equipotencialidad o equivalencia entre los elementos que rige el funcionamiento 
de los mecanismos asociativos (GLENBERG, 1997; POZO, 1989), de los que el 
conexionismo es hoy sin duda el máximo y más potente desarrollo teórico. Al 
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igual que el conductismo asociaba estimulos neutros, ya que supuestamente 
cualquier elemento conductual podia asociarse a cualquier otro, el 
neoconexionismo maneja unidades de información neutras que pueden formar 
aleatoriamente cualquier red neuronal a partir de todas las conexiones 
computacionalmente posibles. Pero si las investigaciones de aprendizaje animal 
mostraron, como se ha recordado en el Capítulo II, que ese principio no se 
cumplía y los animales tenían sus "preferencias", tampoco es cierto en la mente 
humana que cualquier unidad de información pueda asociarse de cualquier 
modo con cualquier otra. 

Para un sistema conexionista, en cuanto dispositivo asociativo, cualquiera de 
los estados informativos del mundo —en términos de esos cómputos binarios— 

es igualmente probable, cualquier contenido es igualmente representable. Sin 
embargo, no parece que el sistema cognitivo humano sea indiferente al 
contenido de sus representaciones, como veremos en detalle en el Capítulo IV. 
Fuera de los laboratorios de psicología cognitiva, no todos los estados 
informativos del mundo son igualmente probables. Así, no todas las 
representaciones son equipotenciales porque no todas son igualmente probables 
debido a las restricciones extrínsecas impuestas por la organización del mundo. 
De hecho, cuanto menos probable sea un suceso, más informativo resulta, ya 
que reduce, segün veíamos unas páginas más atrás, nuestra entropía 
representacional o cognitiva. Así, las vacas muertas bailando sardanas que 
aparecen en La ciudad de los prodigios de Eduardo Mendoza son un estado del 
mundo muy poco probable para cualquiera de nosotros y, por tanto, muy 
informativo y memorable si la dicha nos depara un encuentro con él. Pero 
también hay restricciones intrínsecas en la representación mental de los 
contenidos (GLENBERG, 1997), debidas a la propia mente y no sólo al mundo 
que esta se representa, restricciones que nuestro sistema cognitivo impone a la 
información que procesa (por ej., en forma de “módulos mentales” o 

"reglas para el cómputo de contingencias"), sin las cuales no pueden 
entenderse la naturaleza y el contenido de nuestras representaciones. 

Ahora bien, estas restricciones, lejos de reflejar limitaciones en el 
procesamiento de información, serían un mecanismo imprescindible para 
convertir aquella entropía del ambiente físico en orden representacional en 
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nuestra mente. Sólo un sistema cognitivo restringido, en el que unas 
representaciones son más probables que otras, puede ser funcional desde el 
punto de vista del aprendizaje y el conocimiento. Los sistemas cognitivos no 
manejan sólo información sino también representaciones porque se refieren a 
un mundo con sus propias restricciones, en el que ciertos sucesos son más 
probables que otros. Por tanto, para comprender la naturaleza cognitiva de la 
mente humana, sin la cual la adquisición de conocimiento no sería posible, 
tenemos que pasar a un nuevo nivel de análisis y asumir que, además de 
computar información, las mentes o sistemas cognitivos 

—]a mente humana pero también las mentes de otros animales— tienen una 
función representacional. Eso es lo que diferencia a los sistemas cognitivos de 
otros sistemas informativos sumamente complejos, como los sistemas biológicos 
cifrados en el código genético. Eso es, en mi opinión, lo que diferencia a las 
ciencias cognitivas del resto de las ciencias: la naturaleza representacional de su 
objeto de estudio. 

CAPÍTULO IV 

El aprendizaje como adquisición 
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de representaciones 


Si es verdad, en fin, que somos propietarios de un depósito lleno de genes, 
deberíamos conocerlo, como el cajón de los calcetines, para ponernos cada día el 
que nos diera la gana. Acabo de enterarme de que tenemos un gen de la ataxia, o 
de la ataraxia, prácticamente sin usar. Algunos insectos depositan sus huevos en 
el cuerpo de un mamífero, que constituye la despensa de la larva cuando sale. Se 
ve que a nosotros nos han colocado en este cuerpo para que lo devoremos poco a 
poco. Si no fumas y lo consumes con prudencia viene a durarte más o menos una 
vida. Y no te proporciona sólo proteínas o grasas como la mayoría de los 
organismos, sino que gracias a la especial configuración de su cerebro te provee 
también de pasiones, ideología y todo aquello, en fin, que nos hace tan 
desdichados o felices mientras el hígado resiste. Se trata, pues, de un cuerpo con 
tal variedad de usos y tan manejable que más que una despensa parece un 
sistema orgánico personal. Sin embargo, el descubrimiento de estos genes de la 
ataxia, igual que el hallazgo de un casquete polar en Plu-tón, pone de relieve, a la 
vez que muestra nuestra ignorancia, nuestra condición de extranjeros en un 
territorio carnal y cósmico que cada día nos sorprende. 

Juan José MILLÁS: El cuerpo 

Cuerpo y prótesis, 2000. 

Comprender la mente humana, más allá del procesamiento de información, 
como un sistema verdaderamente representacional —es decir, un sistema que 
procesa información cuya función es representar o estar en lugar de alguna otra 
cosa— implica abandonar el funcionalismo lógico o formal adoptado por la 
psicología computacional (el de FODOR, 1975, 1983, 2000; exhaustivamente 
criticado por SHANON, 1993) en favor de un funcionalismo evolucionista o 
darwiniano. De esta forma, la mente humana, como no podía ser menos, será un 
producto de la evolución de las formas de organización de la materia, que por 
tanto tiene una historia que es necesario comprender para lograr diferenciar los 
aprendizajes exclusiva/mente humanos —o la adquisición de conocimiento 
propiamente dicha (de la que se ocupa específica/mente el Capítulo V)— de otros 
aprendizajes animales y, por tanto, recordemos, también humanos. 
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Del funcionalismo computacional al 


funcionalismo 

psicológico: iHouston, tenemos una solución! 

Como ha senalado el neurólogo Gerald EDELMAN (1987), la asunción de la 
equipotencialidad por el conductismo —y también como hemos visto por el 
procesamiento de informacion, en cuanto asociacionismo cognitivo— supuso 
dejar de lado la historia evolutiva tanto de los estimulos como de las respuestas y, 
con ello, alejar a la psicologia de un enfoque verdaderamente funcional, que debe 
ser por fuerza evolutivo o histórico. A pesar del propósito de SKINNER (1974) de 
que la 

"selección por las consecuencias" de la conducta fuera el análogo psicológico 
del principio de la selección natural de DARWIN, la tradición asociacionista, que 
persiste en las *máquinas de Turing", de propósitos generales, no puede asumir 
el carácter restringido o específico de los mecanismos psicológicos, que, según 
EDELMAN (1987), deben ser la respuesta a las demandas de nichos ecológicos 
particulares. 

La idea de que los sistemas cognitivos constituyen “máquinas de Turing”, 
capaces de resolver cualquier problema, ha alejado a la psicología cognitiva, presa 
del funcionalismo computacional, de adoptar un enfoque genuinamente 
funcionalista. No es casualidad que CHOMSKY (1980) y FODOR (2000), a pesar 
de su fe innatista, ejerzan paradójicamente un  antidarwinismo o 
antievolucionismo militan-te (CARRUTHERS y CHAMBERLAIN, 2000b), que 
ha permitido a FODOR (2000, pág. 96) afirmar sin ningún titubeo que “no hay 
ninguna necesidad particular por la que el órgano del lenguaje tenga que haber 
sido moldeado por la selección natural. Esta es la razón por la que Chomsky 
puede... mantener que el lenguaje humano es tanto innato como modular pero 
no es una adaptación. Yo creo que todas estas afirmaciones son ciertas”. El 
racionalismo fodoriano, pero también el asociacionismo skinneriano, proponen 
en realidad una psicología predarwiniana, en el sentido antes mencionado de 
carecer de una historia evolutiva. Este mismo enfoque estático o solipsista 
(RIVIERE, 1987) es el que en buena medida ha venido desarrollando, y sigue 
desarrollando, la psicología cognitiva dominante al pretender reducir las 
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representaciones a un procesamiento meramente formal de la informacion. 
Puede pensarse que el gran avance de la biologia en la segunda mitad del siglo 
XX se basa también en la asunción de ese mismo concepto de información por la 
teoría genética, pero, como veremos en el próximo apartado, las funciones 
biológicas, si quieren estudiarse desde una perspectiva histórica o evolutiva, 
tampoco pueden reducirse sólo a información. 

Como vimos, en la Biblioteca de Babel —y en la máquina de Turing— todo lo 
que es posible es real, pero para la mente humana —y para cualquier otra mente 
animal— no todo lo posible es real, o al menos relevante, quizá porque, como nos 
recuerda BARROW (2000), tampoco es físicamente posible. KLEIN, 
COSMIDES, TOOBY y CHANCE (2002) distinguen entre las funciones de un 
sistema (aquello para lo que está disefiado) y las capacidades —o competencias 
chomskyanas— 

(lo que es capaz de hacer aunque no esté disenado para ello). La función de un 
destornillador, para lo que fue disefiado, es obviamente poner y sacar tornillos, 
pero, si la necesidad aprieta, un destornillador puede servir como pisapapeles, 
como martillo, como gancho o soporte, o incluso como buril para grabar un 
corazón con dos nombres entrelazados en la corteza de un árbol o en una roca (si 
es que alguien tiene la ocurrencia de salir a pasear con un destornillador, claro). 
Podemos decir que las funciones de cualquier instrumento son siempre más 
restringidas y específicas que sus capacidades. Igual sucede, según KLEIN y cols. 

(2002), con los procesos y sistemas cognitivos, que son capaces de hacer 
muchas más cosas de aquellas para las que originalmente fueron diseñadas o 
seleccionadas. 

Pero la psicología, atrapada en sus formalismos lógicos y matemáticos, 
últimamente computacionales, ha tendido a confundir las funciones de los 
sistemas cognitivos con sus capacidades o posibilidades, lo que ha llevado a 
convertir la mayor parte de las situaciones de laboratorio en escenarios posibles 
más que funcionales. Eliminando todo lo que realmente afectaba al sujeto, lo 
que era funcional en su conducta (las emociones, el significado, los aprendizajes 
anteriores, etcétera) se evitaba su interferencia, y así se aumentaba el control 
experimental de la tarea. Como consecuencia, la mayor parte de los escenarios 
experimentales de la psicología cognitiva ha tendido a usar información neutra o 
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arbitraria, o si se quiere, entrópica, sin contenido (KLEIN y cols. 2002 ; POZO, 
2001). Sin duda, las personas pueden aprender las reglas implícitas en series 
como dbcmrichtdj, pueden adquirir gramáticas artificiales, del mismo modo que 
pueden aprender sílabas sin sentido o cualquier otra de las tareas arbitrarias, sin 
contenido representacional, que han predominado en los laboratorios de 
psicología del aprendizaje en el ültimo siglo. Los sistemas de aprendizaje 
humano nos hacen capaces de aprender tales cosas, pero es claro que no es esa 
su función evolutiva, no han podido surgir para resolver tales problemas 
artificiales. 

Aunque sabemos que la naturaleza —y con ella la mente— es un diseño 
extrafio, teleonómico más que teleológico (MARTÍNEZ y ARSUAGA, 2002), 
también sabemos que cada proceso psicológico, cada sistema de aprendizaje y 
representación generado por la evolución debe tener una función, deber ser la 
respuesta del organismo a una pregunta del ambiente (aunque, como sabemos 
que ese “ambiente” es en realidad un “nicho cognitivo", en realidad es una 
pregunta que de algún modo organismo y ambiente se hacen mutuamente). Esta 
idea bási-ca de la psicología evolucionista debería situarse en el centro de 
cualquier proyecto psicológico y más aün de cualquier intento de explicar el 
aprendizaje humano, y por tanto es también una idea central en este libro. Como 
sefiala PINKER 

(1997), hacer psicología cognitiva es de algún modo hacer ingeniería inversa. 
Los ingenieros tienen un problema (por ej., regular las condiciones ambientales 
ópti-mas de temperatura, humedad, ventilación, higiene, en un edificio, o 
conseguir que un artefacto logre comprender esta frase) y deben diseñar un 
sistema que solucione ese problema. La situación en psicología cognitiva es la 
inversa. En lugar de un problema (iHouston, tenemos un problema!) tenemos 
una solución pero las más de las veces no sabemos cuál es el problema que 
resuelve. En los sistemas informativos todas las soluciones son igualmente 
probables, o entrópicas, porque todos los problemas son igualmente relevantes o 
funcionales, en el sentido de KLEIN y cols. (2002). Sin embargo, los sistemas 
representacionales han desarrollado ciertas soluciones porque ciertos problemas 
adaptativos son más probables que otros, que es otra forma de decir, como he 
defendido ya en el capítulo anterior, que las representaciones se refieren 


91 


necesariamente a un mundo, son sobre algo, y que ese contenido de las 
representaciones es tan importante como su forma (o su in forma ción). De 
hecho, veíamos que lo que diferencia a los sistemas cognitivos del resto de los 
sistemas conocidos (físicos o biológicos), es precisamente su función 
representacional, el que traten sobre mundos específicos que no pueden 
reducirse a la lógica computacional (POZO, 2001, 2003b). Eso es lo que hace 
necesario un enfoque o estudio cognitivo de la mente, lo que hace que los 
sistemas cognitivos sean específicos, en el doble sentido, como ahora veremos, 
de hacerles distintos del resto de los sistemas estudiados por la ciencia y de ser 
propios de cada especie, incluido el homo discens. 

La especificidad de los sistemas cognitivos: 

La adquisición de representaciones 

Llegados a este punto, se trataría de hacer mutuamente necesarias dos ideas 
que he sostenido en distintos momentos a lo largo de las páginas anteriores: 1) 
que los sistemas exclusivamente informativos no pueden aprender; y 2) que sólo 
los sistemas cognitivos tienen representaciones; y lo haré sosteniendo una 
tercera afirmación que es el nexo entre las anteriores, 3) sólo los sistemas 
cognitivos aprenden, ya que aprender es adquirir y modificar representaciones 
sobre el mundo (externo e interno). El aprendizaje y la representación son dos 
funciones estrechamente vinculadas que identifican a un nuevo tipo de sistemas 
que son el objeto de una nueva ciencia, la ciencia cognitiva, que será necesario 
llevar más allá del procesamiento de información si queremos convertirla en la 
bandera científica de este nuevo siglo, que puede ser la era de la ciencia cognitiva, 
o del cerebro-mente (GOLDBERG, 2001), del mismo modo que la primera mitad 
del siglo XX fue la era de la física (cuántica) y la segunda mitad lo fue de la 
biología (molecular). Y quizás la mejor forma de hacer comprensible —y 
necesario— este argumento, sea de hecho comparar el éxito de esta ültima 
ciencia, basada en el desarrollo de la genética y por tanto en la teoría de la 
información, con el éxito limitado de la psicología cognitiva, basada también en el 
procesamiento de información. éPor qué el sistema genético puede ser solo 
informativo y el sistema cognitivo no? 

Hace unas páginas vimos ya que SCHRÓDINGER (1944) se preguntaba cómo 
pueden mantener los seres vivos su nivel de autoorganización lejos del equilibrio 
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termodinamico, es decir de la entropia. Su respuesta fue que los seres vivos 
disponian de mecanismos, entonces desconocidos, para extraer orden del 
desorden (la vida como “entropia negativa”) y para producir orden a partir del 
orden (replicación). Hoy en día se conoce bastante más sobre esos mecanismos, 
basados en la codificación química de la información genética en el ADN, cuya 
estructura fue descubierta por WATSON y CRICK (o viceversa) en 1953 en uno 
de los hallazgos más conocidos de la ciencia moderna (y que el propio WATSON, 
1968, narra de forma muy divertida y provocadora). Pero el ADN y la “memoria 
genética" son sólo una parte de la explicación. El éxito de esa biología molecular, 
de carácter digital y mecanicista, ha ensombrecido el resto del cuadro evolutivo, 
haciéndonos olvidar que la codificación informativa del genoma, si se quiere la 
memoria gené- 

tica, es una condición necesaria pero no suficiente para esa organización lejos 
de los estados entrópicos. Dicho de otra forma, si los seres vivos sólo fueran 
sistemas genéticos o informativos, tampoco podrían mantener esos niveles de 
autoorganización que les caracterizan frente al resto de los sistemas físicos 
(EIGEN, 1995; GOULD, 1995). 

El sistema de *procesamiento de información molecular", basado en el ADN, 
se generó hace aproximadamente unos 3.500 millones de años, según las data- 
ciones actuales (por ej., DELIUS, 2002; EIGEN, 1995). La historia de la vida, 
desde la síntesis del ADN hasta la aparición de los sistemas representacionales, y 
más tarde de los sistemas de conocimiento, consiste en un incremento 
progresivo de la complejidad de los sistemas biológicos codificados en esa 
información genéti-ca, o si se prefiere así, en una autoorganización cada vez 
mayor de esos sistemas que les permite un alejamiento progresivo del equilibrio 
entrópico. Esa evolución de la complejidad implicaría segán DELIUS (2002) 
siete (otra vez el número mágico siete ¿por qué siete?) pasos o momentos 
singulares. Desde el ADN se pasaría a construir organismos unicelulares y más 
tarde pluricelulares hasta alcanzar los sistemas sensoriales, el movimiento, la 
integración de ambos en forma de sistemas nerviosos y finalmente el ajuste de 
las estructuras neuronales mediante procesos de aprendizaje y memoria 
(MAYNARD-SMITH y STZATHMÁRY, 1999 analizan la evolución de esos 
sistemas de procesamiento de información en 
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“ocho hitos", esta vez son ocho, que coinciden sólo en parte con los 
propuestos por DELIUS, 2002). 

El código genético constituiría, al modo de la Biblioteca de Borges, un alfabeto 
comün a todos los seres vivos, basado en las casi infinitas combinaciones 
aleatoriamente posibles entre ese nümero finito de "letras" (CELA CONDE y 
AYALA, 2001; RIDLEY, 1999). Podríamos decir que el código genético, en cuanto 
tal, no ha evolucionado en estos miles de millones de afios, lo que han 
evolucionado son los organismos que vienen cifrados en ese código. La vida sólo 
se ha "inventado" una vez, al menos en nuestro planeta, de modo que todos los 
seres vivos están hechos con los mismos ingredientes químicos básicos. Ya se 
sabe que compartimos proporciones sorprendentes de nuestros genes con 
animales que nos son tan próximos y queridos como la mosca del vinagre (cerca 
del 70%). Los genes son "recetas codificadas" para producir proteínas: “la 
información genética que se transmite de generación en generación consiste 
básicamente en las recetas para sintetizar las adecuadas proteínas" 
(MARTÍNEZ y ARSUAGA, 2002, pág. 105-106, énfasis de los propios autores). 

De hecho, el organismo “construido” (GOULD, 1995) a partir de esas recetas 

—porque las recetas no se comen, aun hay que cocinarlas en un ambiente 
concreto, requieren el consumo o degradación de una gran cantidad de energía 
tomada del ambiente— es el producto de la organización química de esas prote- 

inas. En Biología se diferencia entre el genotipo (la información contenida en 
el código genético) y el fenotipo (el organismo desarrollado o construido a partir 
de la interacción de ese genotipo con un ambiente dado). Segün he definido el 
concepto de representación en el capítulo anterior, el código genético sería sólo 
un sistema informativo y no representacional. En contra de lo que sostienen 
algunos autores (por ej., CLARK, 2000; WHEELER y CLARK, 1999; en cambio 
para EDELMAN y TONONI, 2000, no sería ni siquiera un sistema de 
información), su función no es estar en lugar de ninguna otra cosa, sino ayudar a 
construir o a “catalizar” una estructura química en un ambiente físico concreto. 

Pero a su vez ese código genético, en cuanto sistema informativo, puede 
evolucionar, tiene una historia, en la medida en que tiene un contenido. 
Podríamos decir que el fenotipo es el contenido del genotipo, es de lo que trata el 
código genético. Los genes informan sobre qué proteínas es necesario sintetizar y 
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como. 

A medida que los organismos se hacen mas complejos, el fenotipo incluye no 
sólo la estructura anatómica y fisiológica, sino también la conducta y las 
adaptaciones a que ésta da lugar (JOHNSTON y EDWARDS, 2002). GOTTLIEB 
(2002) habla de un fenotipo conductual o psicológico, cuya complejidad —cuyos 
niveles de autoorganización lejos de la entropía— va también aumentando con la 
evolución. 

Según DELIUS (2002) de los casi dos millones de especies que hay en nuestro 
planeta, la mayor parte no tienen conducta (lo que no les impide tener tanto 
éxito adaptativo como tiene por ejemplo el virus del SIDA), mientras que sólo 
unas pocas son capaces de tener representaciones y aprendizaje, es decir dan 
lugar a fenotipos que desarrollan sistemas cognitivos. 

éPero de dónde procede esta complejidad, esta autoorganización? éPuede 
explicarse en términos informativos, reducirse al código genético que está en su 
origen? A pesar del éxito de la genética, la explicación del cambio no está tanto en 
el genotipo (la información) como en el fenotipo (el contenido), o más atin en la 
interacción del fenotipo con un ambiente dado. Lo que el ambiente selecciona en 
realidad no son “paquetes de información genética" sino estructuras fenotípicas 
con mayor o menor éxito adaptativo en un determinado ambiente (JOHNSTON 

y EDWARDS, 2002) y por tanto con mayor o menor probabilidad de 
reproducir los genes que ese fenotipo, a su vez, contiene o transporta: “¿Cuáles 
son los genes que favorecen la eficacia reproductiva? Precisamente aquellos que 
son ütiles como adaptaciones, que facilitan la percepción del ambiente (como los 
sentidos corporales) y procesan alimentos o toleran la temperatura, o evitan 
depredadores. .." (CELA CONDE y AYALA, 2001, pág. 60). 

La razón por la que la selección se ejerce sobre el fenotipo y no sobre la 
información genética es que esta tiene muy escasa capacidad de autoorganizarse, 
ya que los cambios que suceden a nivel genético son estrictamente aleatorios. 
Tras el rechazo de las posiciones lamarckianas en biología, se asume que los 
genes no aprenden —como tampoco aprenden el resto de los sistemas 
exclusivamente informativos— es decir no se modifican en función de sus 
consecuencias, de forma que "sabemos que la relación entre genotipo... y 
fenotipo... es unidireccional ... El fenotipo está determinado por las interacciones 
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entre los productos génicos y el ambiente, pero no existe ningün mecanismo por 
el que el proceso pueda ser inverso" (CELA CONDE y AYALA, 2001, págs. 41-42). 
Los únicos cambios en la dotación genética, como en cualquier otro sistema 
exclusivamente informativo, son por tanto de carácter aleatorio (0 sea entrópico) 
y por sí mismos no podrían producir nunca una mejor adaptación al ambiente, 
sino más bien al contrario: "la mutación, la migración y la deriva genética son 
procesos aleatorios respecto a la adaptación: tienen lugar independientemente 
de las consecuencias que dichos cambios puedan tener en la adaptación al 
ambiente y en la eficacia reproductiva de los organismos. Si esos fueran los 
ünicos procesos de cambio evolutivo, la organización de los seres vivos se 
desintegraría gradualmente... La selección natural revisa, por así decirlo, de 
forma incesante los efectos desorganizadores de la mutación” (CELA CONDE y 
AYALA, 2001, pág. 60). 

Por tanto, tampoco en el ámbito de la biología pueden explicarse los procesos 
dinámicos en términos exclusivamente del “procesamiento de información 
molecular”, porque un sistema carente de contenidos semánticos no puede 
automodi-ficarse. Así lo entienden los propios bioquímicos, como EIGEN (1995, 
pág. 25 de la trad. cast.): “Sólo una teoría dinámica de la selección puede dar 
cuenta de la diferencia entre secuencias con sentido y sin sentido, mediante 
criterios que evalüen su contenido semántico o fenotípico" (los términos 
destacados son ahora míos). En otras palabras, para explicar los procesos 
dinámicos, realmente constructivos, es necesario salir fuera de la Biblioteca, de 
ese universo computacional de casi infinitas combinaciones de unas pocas 
unidades discretas, tal como avisara hace ya tiempo RIVIERE (1987, págs. 70-71, 
esta vez todos los términos destacados son del original): 

"Las descripciones discretas no pueden, a su vez, ser creadas o 
interpreta- 

das de forma discreta. Es decir: el código “simbólico” (si se me permite 
esta licencia) de ADN no agota las posibilidades de explicar una cierta dinámica, 
de carácter con- 

tinuo, a la que controla. La construcción de enzimas cuenta con un alto 
grado de liber-tad y, sobre todo, el significado del código genético no puede 
expresarse simplemente por traducción de unos códigos discretos a otros.... Pues 
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bien, cuando los psicólogos cognitivos explicamos la comprensión, por ejemplo, 
por la traducción de un código lingüístico discreto a otro código proposicional 
también discreto, hacemos algo parecido a lo que haría un biólogo que, para 
explicar los procesos genéticos, se limi-tara a transcribir cadenas de ADN a 
ARN, etc., sin explicar realmente el proceso”. 

Por tanto, aunque la mente humana sea un sistema de cómputo o 
procesamiento de información, como sin duda lo es, no puede reducirse a eso, 
debemos asumir además que la información que se computa trata de algo, 
representa algo que está fuera del propio sistema y que tiene una naturaleza 
continua (POZO, 2001). Pretender reducir la mente humana y sus producciones 
—por ej., el conocimiento humano— a procesos exclusivamente computacionales 
o informativos es como intentar explicar El Quijote o En busca del tiempo perdido 
en función del sistema alfabético en el que está producido o de las reglas 
sintácticas en que se basa. Sin duda, cualquier libro está restringido por la 
naturaleza de los códigos en que está escrito, pero, de acuerdo con la lógica de la 
jerarquía de sistemas defendida al final del Capítulo Primero, no puede ser 
explicado por esos códigos. El código alfabético no contiene El Quijote o En busca 
del tiempo perdido aunque estas obras, y cualquier otra obra imaginable, puedan 
ser escritas a partir de él, del mismo modo que las posibilidades computacionales 
del sistema cognitivo no contienen el conocimiento humano, en todas las 
variantes y complejidades que aquí queremos estudiar. Los sistemas cognitivos 
adquieren su sentido en un nivel u orden superior al informativo, que sería el de 
las representaciones. En ese orden representacional hay un mundo, fuera de la 
Biblioteca, al que deben referirse los libros. Además, tampoco es cierto que todos 
los libros posibles estén ya escritos en la Biblioteca, sino que es necesario 
escribirlos o construirlos mediante el aprendizaje, ya que no todo lo que sucede 
en el mundo está previamente escrito en la información genética, de la misma 
forma que el castellano o el hún-garo no contienen ya, de modo larvado o 
implícito, todos los libros que en esas lenguas puedan escribirse. 

Los organismos evolucionan porque el propio mundo cambia. Sin embargo, el 
proceso de selección natural es muy lento, o si se quiere muy conservador, dado 
el carácter irreversible de las relaciones genotipo-fenotipo, por lo que no asegura 
la adaptación ante ambientes que cambien muy rápidamente. Pero aquellos 
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genes que hagan posible modificar el fenotipo para adaptarse a nuevas demandas 
ambientales, dotandole de mecanismos de aprendizaje mas eficaces, favoreceran 
notablemente sus probabilidades de reproducción. Los procesos de aprendizaje 
permiten a los organismos una creciente independencia de las presiones 
específicas del ambiente, al permitirles adaptarse a nuevos ambientes e incluso 
modificarlos, mediante procesos de lo que el Premio Nobel Gerald EDELMAN 
(1987; EDELMAN y TONONI, 2000) ha denominado "selección somática" o 
neuronal, que complementaría, en los organismos complejos, los procesos de 
selección propios de la especie. De hecho, la propia filogenia del aprendizaje 
puede concebirse como un proceso de flexibilización progresiva de las 
representaciones con respecto al ambiente, de forma que vaya aumentando de 
modo gradual el control que el organismo (o ya el sujeto) tiene sobre sus propias 
representaciones, hasta alcanzar las formas más complejas de aprendizaje, los 
procesos de adquisición de conocimiento, que por su naturaleza explícita, están 
parcial o totalmente bajo el control consciente, como veremos en el Capítulo V. 
Pero, para que un sistema pueda aprender —es decir modificar sus respuestas 
en función de nuevas presiones tanto externas como internas—, debe disponer 
de una representación inicial, que le permita detectar cambios con respecto a esa 
representación o ambiente esperado. Los seres vivos complejos no seríamos así 
informívoros, voraces consumidores de información, como suponía PYLYSHYN 
(1984), sino verdaderos representómanos, auténticos maníacos de la 
representación, sistemas cognitivos dedicados de modo compulsivo y automático 
a elaborar mapas o modelos mentales del mundo. Ello sin duda nos exige 
consumir, o procesar, grandes cantidades de información, con el fin de detectar 
aquellos cambios físicos que se desvían de nuestras representaciones o mapas. 
Pero son esos cambios, y no todos los cambios energéticos que se producen en el 
ambiente, los que resultan realmente informativos para un sistema cognitivo, 
aquellos que, como vimos en el capítulo anterior, reducen la incertidumbre o 
entropía representacional, que hacen del mundo algo más predecible y 
controlable, que es en mi opinión la función biológica primaria del aprendizaje. 
En consecuencia, los sistemas cognitivos se caracterizan no por procesar 
información, rasgo que comparten con otros sistemas —de hecho los organismos 
tienen otros sistemas de información, otras memorias, además de la cognitiva y 
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la genética, como por ejemplo el sistema inmunológico, que se rige por la misma 
lógica informativa (EDELMAN y TONONI, 2000; HULL, LANGMAN y GLENN, 
2001)— sino por generar representaciones mediante esa información, que en 
principio no pueden ser reducidas a un código discreto y que, a diferencia de los 
sistemas meramente informativos, se caracterizan porque son modificables 
como consecuencia de la interacción con el medio. Como sefialaba al comienzo 
de este capítulo, aprender es un rasgo doblemente específico de los sistemas 
cognitivos o representacionales. En primer lugar, el aprendizaje es un proceso 
específico de los sistemas cognitivos, que los diferencia de otros sistemas 
complejos, incluyendo en mi opinión los sistemas informáticos o de inteligencia 
artificial, muy eficaces en la construcción estática pero seriamente limitados en la 
construcción dinámica (POZO, 1989), o si se prefiere capaces de realizar 
cómputos locales pero no globales, en el sentido de FODOR (1983). Pero 
aprender es también un proceso específico en un segundo sentido, ya que las 
representaciones en que se basa son respuestas específicas a ambientes 
específicos. Por oposición al carácter general o formal de los mecanismos clásicos 
de aprendizaje asociativo, concebi-dos como mecanismos de propósitos 
generales (GALLISTEL, 2000), la adquisición de representaciones está 
fuertemente influida por el contenido de lo que se aprende, por las 
representaciones que se modifican como consecuencia de esos procesos. 
Sostener que el aprendizaje es no sólo un proceso sintáctico sino también 
semántico implica reconocer la influencia de los contenidos representacionales 
en el aprendizaje. 

Procesos y contenidos en la psicología del aprendizaje 

Tradicionalmente las teorías psicológicas, y muy especialmente las teorías del 
aprendizaje, han tenido una orientación que podríamos llamar generalista. 

Los enfoques psicológicos más influyentes han asumido la existencia de 
procesos o mecanismos independientes del dominio o contenido específico de las 
representaciones sobre las que esos procesos se aplican. Hemos visto ya que, 
para SKINNER (1974), los mecanismos de aprendizaje formarían parte de la 
dotación genética, por lo que serían sistemas universales o generales, de acuerdo 
con el principio de equipotencialidad. Igualmente hemos visto que el 
procesamiento de información es ajeno a la semántica de las representaciones. 
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Como ha senalado TULVING (1989), es una psicologia de los procesos, pero no 
de los contenidos. En la psicología cognitiva imperante los sistemas de atención, 
percepción, memoria o aprendizaje, como los mecanismos de detección de 
contingencias en el conductismo, constituirían un conjunto de procesos 
universal, independiente de la cultura y del aprendizaje, cuya aplicación en 
diferentes ambientes y culturas produciría la adquisición de las más variadas 
representaciones o contenidos. Como señala REBER (1993), este enfoque se 
basa en asumir a) un innatismo de procesos y b) una total vaciedad 
representacional o de contenidos, de forma que esos procesos se aplicarían por 
igual a cualquier dominio, con independencia de su contenido representacional 
(POZO, 2001). Los recientes modelos conexionistas mantienen una posición 
similar, aunque más matizada, ya que si bien su arquitectura funcional es 
supuestamente generalista o sintáctica (nuevamente el sistema viene 
preformado con reglas de cómputo ya establecidas, pero no con contenidos 
representacionales), los programas desarrollados suelen ser específicos para el 
procesamiento de determinada información, o si se quiere, en el sentido de 
FODOR (1983), realizan un procesamiento local. 

Un planteamiento igualmente sintáctico se puede encontrar también en otros 
enfoques psicológicos aparentemente muy distantes, como la psicología 
piagetiana, que es finalmente también una psicología de los procesos y no de los 
contenidos (por ej., CARRETERO, 1985; POZO, 1994; WELLMAN y GELMAN, 
1997). En términos piagetianos, los componentes operacionales de la mente 
conforman sus producciones figurativas o, dicho de otra forma, el sujeto estaría 
preformado con ciertos procesos de aprendizaje (en su caso, los “invariantes 
funcionales" y sobre todo los mecanismos de equilibración), de cuya aplicación 
surgen nuevamente diferentes estructuras representacionales, que no están en 
ningún modo preformadas (PIAGET, 1967, 1979). El ejemplo mas claro de ello 
seria el funcionamiento del pensamiento formal, que produciria las formas 
superiores del conocimiento humano según PIAGET, y que se caracterizaría 
supuestamente por reducirse a formas o estructuras lógicas de las que se 
deducen necesariamente ciertas representaciones, de modo que el pensamiento 
formal no se vería influido, en el planteamiento original piagetiano, por el 
contenido sobre el que se aplicara (ver CARRETERO, 1985). Incluso otras 
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concepciones posteriores que en apariencia se alejan de esta posición piagetiana, 
como el modelo de la redescripción representacional de KARMILOFF-SMITH 
(1992), al que me referiré en el Capítulo V, siguen manteniendo que esos 
procesos son universales e invariantes, independientes de la cultura y el 
aprendizaje (SPENCER y KARMILOFF-SMITH, 1997). Si bien en su caso la 
aplicación de esos procesos se ve restringida por el contenido de las 
representaciones, de forma que la mente no estaría vacía de contenidos, 
seguimos frente a un modelo que, como casi todas las teorías en psicología 
cognitiva, mantiene un innatismo de procesos (GELLATLY, 1997; POZO, 2001), 
no tanto, como veremos en su momento, por su origen genético —ya que los 
genes no necesariamente contienen fenotipos ya preformados, sino que los 
construyen en interacción con el ambiente (CLARK, 2000; GEARY y 
HUFFMAN, 2002; JOHNSTON y EDWARDS, 2002; WHEELER y CLARK, 
1999)— como por la imposibilidad de que sean modificados por la cultura y el 
aprendizaje. 

Vemos, por tanto, que teorías psicológicas muy diferentes, casi antagónicas, 
comparten el supuesto comün de diferenciar claramente procesos (forma) de 
representaciones (contenido), asumiendo que los procesos son fijos, inmutables, 
que están ya ahí, antes de cualquier interacción con el ambiente, y siguen ahí, 
“impasi-ble el ademán”, tras todas las interacciones y experiencias culturales. Por 
el contrario, las representaciones serían el producto de la aplicación de esos 
procesos comunes a las más variadas experiencias, por lo que se caracterizarian 
por su casi infinita maleabilidad y diversidad. Las representaciones serían la 
plastilina a la que se aplican esas herramientas fijas y universales, así que, una 
vez más, como en la Biblioteca de Borges, con unos pocos mimbres se pueden 
hacer todos los cestos que uno pueda imaginar. Basta que algo sea posible para 
que sea representable. 

Sin embargo, esta concepción de las relaciones entre procesos y contenidos 
psicológicos, basada en una concepción dualista del conocimiento que 
predomina en todos los ámbitos de nuestra cultura, como veremos en el Capítulo 
V (pá- 

gina 186 y siguientes), está resultando cada vez más insatisfactoria en 
numerosos ámbitos de la investigación cognitivai1. No parece que los procesos 
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sean tan fijos e inmutables como la mayor parte de las teorias han supuesto, y 
menos atin que las representaciones sean infinitamente moldeables, sino que 
parecen estar seriamente restringidas en diferentes dominios de conocimiento, 
de modo que ciertas representaciones no sólo son mucho más probables que 
otras en esos dominios, sino que se adquieren mucho más fácilmente y luego 
resultan muy difí- 

ciles de modificar. Segán JACKENDOFF (1994) nuestras representaciones, 
más que estar hechas de esa plastilina infinitamente moldeable, consistirían en 
piezas como las del lego, de modo que no todas encajan con todas y de cualquier 
manera arbitraria (o entrópica), sino que hay ciertas restricciones que hacen más 
fáciles unas construcciones que otras. Quizá debiéramos afadir que esas piezas 
son 1inPor razones en las que aquí no nos detendremos, pero que son 
abundantes y surgen desde perspectivas muy diversas (por ej.. CARRETERO, 
1985; CARRETERO y GARCÍA MADRUGA, 1984; CARRUTHERS y 
CHAMBERLAIN, 2000a; CECI y NIGHTINGALE, 1990; GALLISTEL, 2000; 
GELMAN y WILLIAMS, 1997; HIRSCHFELD y GELMAN, 1994; POZO, 1994; 
SPERBER, 2000; SPERBER, PREMACK y PREMACK, 1995; TULVING, 1989; 
VOSS, WILEY y CARRETERO, 1995) 

además, en su mayor parte, irregulares y por tanto altamente específicas para 
la construcción de ciertas representaciones. Sólo encajan con otras piezas 
igualmente específicas, como la llave en la cerradura (COSMIDES y TOOBY, 
19943), por lo que sólo pueden ser usadas en ciertos dominios o tareas. Como 
veremos en el Capítu-lo V, serán los sistemas culturales de representación los 
que nos permitan construir nuevos e ¡insospechados conocimientos, 
proporcionándonos nuevas piezas multipropósito, auténticos comodines 
cognitivos, que permiten combinar de modo más flexible muchas de esas piezas 
en principio incompatibles entre sí. De esta forma, surgen nuevas y fascinantes 
construcciones © conocimientos, si bien esos nuevos sistemas 
representacionales, como veremos también en el Capítulo VI, funcionan bajo las 
restricciones impuestas por la propia mente y los propios dominios 
representados. Hoy por hoy no existe ningün lenguaje capaz de representar 
todos los contenidos imaginables, aunque algunos sean más versátiles que otros 
(y seguramente el “lenguaje natural” es uno de los más versátiles). Ninguno de 
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los innumerables lenguajes lógicos y matemáticos inventados es omnipotente 
representacionalmente. El último gran intento de lograr esta reducción es la 
cibernética. Pero cabe pensar que, a pesar de su gran potencia representacional, 
no todo puede reducirse a computos, a numeros. O al menos cabe desear que no 
todas las experiencias humanas (iincluyendo tal vez el conocimiento!) sean 
digitalizables. 

Dejando de lado la maleabilidad de los procesos cognitivos por el aprendizaje y 
la cultura, estas restricciones en la construcción de representaciones no 
constituyen tanto una limitación cognitiva como una potenciación de nuestras 
capacidades de representación. Como hemos visto, en una Biblioteca que 
contenga todos los libros imaginables, es difícil diferenciar un libro de otro. Sólo 
si imponemos restricciones en los posibles libros o representaciones que pueden 
escribirse o construirse podremos ordenar realmente las estanterías de nuestra 
mente lejos de esa tendencia de toda la materia a la entropía. Sólo si unas 
representaciones se hacen más probables que otras lograremos hacer más 
predecible y controlable el mundo. Pero, aunque pueda parecer paradójico, desde 
una perspectiva funcionalista o adaptativa, parte de ese orden que la mente 
impone al mundo, restringiendo sus representaciones de él, proviene en realidad 
del propio mundo. La mente humana trabaja con representaciones y esas 
representaciones a su vez tratan de aquellas partes del mundo con las que esa 
mente interactúa. La mente y el ambiente se construyen mutuamente. Por tanto, 
analizar el aprendizaje como un proceso de cambio de representaciones, a 
diferencia de lo que sucede en un sistema exclusivamente informativo o 
computacional, implica estudiar su adquisición en dominios específicos de 
conocimiento. Esa es la orientación que están tomando actualmente muchos 
enfoques del aprendizaje animal y humano, más allá del procesamiento de 
información. 

Cuando la información se hace carne: Restricciones 

en el aprendizaje en dominios específicos 

La existencia de restricciones en la adquisición de representaciones en 
diferentes dominios ha sido demostrada en la investigación reciente con sujetos 
muy distintos, desde animales a bebés, desde novatos a expertos, y desde 
enfoques teóricos y metodológicos tan diferenciados como: 
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a)NLos estudios de aprendizaje animal desde una perspectiva comparada. 

b)NLa psicologia evolucionista que se ocupa del origen de la mente humana. 

c)NLa propia psicologia evolutiva, en especial las investigaciones con neona- 
tos y bebés. 

d)NDiversas áreas de la psicología cognitiva (memoria, aprendizaje, 
percepción, razonamiento, etc.). 

e)NLa investigación de esos mismos procesos cognitivos desde las 
neurociencias. 

f)NLa psicología de la instrucción y la formación de expertos en dominios 
específicos. 

Dado que es imposible entrar aquí en el detalle de cada una de estas áreas de 
investigación, me limitaré a resaltar sus principales contribuciones al estudio del 
aprendizaje, lo que me permitirá revisar las diferentes interpretaciones teóricas 
surgidas desde esos distintos enfoques con respecto al aprendizaje de contenidos 
representacionales específicos, interpretaciones que intentaré sintetizar en el 
apartado que cierra este capítulo, en la idea de que ese aprendizaje puede 
concebirse como la adquisición de representaciones implícitas y encarnadas en 
dominios específicos de conocimiento. 

La psicología comparada del aprendizaje animal 

A pesar de que la investigación sobre el aprendizaje animal ha estado 
tradicionalmente dominada por el enfoque del aprendizaje asociativo y aün sigue 
dominada por él (por ej., MOWRER y KLEIN, 2001; PEARCE y BOUTON, 
2001), numerosos estudios en contextos más naturales han mostrado que esos 
aprendizajes no pueden entenderse si no se consideran “los mecanismos de 
aprendizaje como adaptaciones moldeadas por la selección natural para obtener 
resultados que representen las mejores soluciones para problemas ambientales 
específicos dentro de ciertas restricciones" (PAPINI, 2002, pág. 186). Frente a la 
idea del aprendizaje como un proceso de “propósitos generales", vacío de 
contenidos específicos, desde este enfoque se reclama la existencia de 
“mecanismos de aprendizaje especializados”, auténticos módulos de aprendizaje, 
diseñados para adquirir representaciones específicas del ambiente (GALLISTEL, 
2000; HAUSER, 2000; MARLER, 1991). 

Desde la perspectiva de la llamada “epistemología evolucionista”, LORENZ 
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(1996) analiza la evolución de los sistemas orgánicos como la generación de 
estructuras (fenotipos) cada vez más flexibles o aptas para responder a las 
variaciones específicas del ambiente que pueden afectar a su supervivencia, 
incluyendo por ejemplo la irritabilidad ante variaciones químicas o físicas, o los 
sistemas de regulación de la temperatura corporal. Posiblemente la aparición en 
esa evolución de mecanismos de aprendizaje como tales es ya necesaria en todos 
los animales que pueden moverse para acercarse a las fuentes de energía o placer 
y alejarse de los estímulos que reduzcan su probabilidad de sobrevivir (PAPINI, 
2002), de forma que el origen filogenético de las funciones motoras y emotivas 

—como su propia etimología— sería comün. Un organismo que se mueve debe 
también emocionarse (o con-moverse), ya que debe anticipar las consecuencias 
de sus acciones, una función adaptativa de la emoción (por ej.. PALMERO y 
FERNÁNDEZ-ABASCAL, 1998), finalmente una función e-motiva. La mayor 
parte de los organismos disponen, como parte de su dotación genética, de pautas 
motoras fias que serían "dispositivos altamente especializados que pueden 
aplicarse de forma ventajosa solamente en situaciones particulares" (LORENZ, 
1996, pág. 17). 

De hecho, esa capacidad de moverse —o conducta en los términos fisicalistas 
clásicos (ver Cap. II)— requerirá a su vez de otros dispositivos igualmente 
especializados que permitan detectar aquellas variaciones físicas o energéticas 
del ambiente que puedan afectar a la supervivencia de ese organismo. Los 
animales podrán responder con conductas específicas a aquellos cambios 
concretos que pueden detectar y por tanto representarse, de forma que los 
animales no sólo dispondrían de "programas motores" fijos sino también de 
“programas sensoriales" que constituirían representaciones específicas del 
ambiente: “una tremenda cantidad de información filogenéticamente adquirida 
puede empaquetarse en este tipo de programas, porque unos pocos mecanismos 
selectivos para adquirir información instantánea garantizan que las pautas 
motoras se realicen en el momento justo y en el lugar justo" (LORENZ, 1996, 
pág. 19). 

Pero estas representaciones primarias de ambientes específicos, de las que 
dispondrían casi todos, si no todos, los animales, desde los más simples hasta 
nosotros, tienen además dos propiedades esenciales. En primer lugar, permiten 
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construir ambientes o mundos, lo que quiere decir que esas representaciones 
nunca son totales o exhaustivas, no se construyen de acuerdo con el principio de 
correspondencia, segin el cual a cada mundo le corresponde una ünica 
representación (y viceversa) (GELMAN y WILLIAMS, 1997). Recuperando la 
metáfora de BORGES sobre el mapa y el territorio, a la que me referí en el 
Capítulo Primero, al tratar del constructivismo epistemológico, los mapas nunca 
pueden registrar todos los parámetros físicos o todos los cambios energéticos que 
se producen en el territorio, sino que restringen las variaciones físicas que 
pueden ser detectadas a aquellas que han sido relevantes en la historia evolutiva, 
de modo que cada especie vive en su propio mundo, construye su propio “nicho 
cognitivo" (TOOBY y DE VORE, 1987). En cada uno de esos nichos cognitivos 
específicos, a diferencia de lo que sucedía en la Biblioteca, no todo lo posible es 
real. Así, en nuestro mundo inmediato —o sea, en el mapa representacional del 
mundo que podemos construir mediante nuestras representaciones implícitas— 
no existen los rayos ultravioletas, y los colores y las formas quedan reducidos a 
una estrecha gama, que asegura la diversidad pero sobre todo la constancia 
(SHEPARD, 1994) Como mamíferos visuales que somos, nuestra 
representación del mundo no suele incluir información olfativa a la que, sin 
embargo, son tan sensibles otros animales como las ratas o incluso los salmones, 
que reconocen el lugar de desove mediante claves olfativas (HAUSER, 2000). 
Como ya senalo SCHROEDINGER (1944), si fuéramos sensibles a la continua 
agitación microscópica de la materia, nuestra representación del mundo no es 
que fuera distinta, sino que sencillamente sería imposible, porque no podríamos 
detectar orden o regularidad alguna en tanto movimiento. El mundo se nos 
presenta en estados (sólidos, líquidos o gaseosos) que no responden sino a 
nuestra propia forma de representarlos, de restringir sus posibles variaciones, de 
extraer continuidad de sus múltiples discontinuidades. 

Allí donde la ciencia ha descubierto discontinuidad, mediante la interacción de 
unidades discretas (átomos, genes, quanta, también unidades neuronales), los 
organismos se representan continuidades, construyen orden a partir de la 
constante y caótica agitación de esas unidades discontinuas (por ej., DONALD, 
2001; EDELMAN y TONONI, 2000). Como veremos en el Capítulo VI, al 
ocuparnos de la adquisición del conocimiento físico, la consecuencia es que 
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resulta muy dificil adquirir representaciones, como la discontinuidad o el 
movimiento intrinseco de la materia, que violan los supuestos basicos de nuestra 
representación continua del mundo (GOMEZ CRESPO y POZO, 2001; POZO y 
GOMEZ CRESPO, 1998, 2002). 

Pero, en segundo lugar, esas representaciones primarias constituyen a su vez 
“módulos de aprendizaje específicos” (GALLISTEL, 2000) o “instintos de 
aprendizaje” (MARLER, 1991). Como destacó repetidamente LORENZ (1965, 
1996), esos sistemas tienen una cierta flexibilidad para adaptarse o representar 
nuevas variaciones ambientales, que iría en aumento a medida que los propios 
sistemas, y los organismos de los que forman parte, se hicieran más complejos. 
Estas representaciones primarias no serían sólo “el álbum de fotos” de la especie, 
una antología de los ambientes y experiencias más probables, sino que serían 
representaciones dinámicas (DIETRICH y MARKMAN, 2000; TURVEY y 
SHAW, 2000) que permitirían, con diverso grado de flexibilidad, adquirir nuevas 
experiencias, representar nuevos ambientes y, a través de ellos, modificar la 
conducta. De esta forma, las representaciones específicas se convierten también 
en sistemas de aprendizaje específico. 

La investigación reciente sobre las capacidades cognitivas de los animales y 
sus aprendizajes en ambientes naturales ha mostrado que adquieren 
representaciones específicas más complejas y sutiles de lo que la psicología del 
aprendizaje animal ha asumido tradicionalmente. Aunque aquí no podemos 
entrar en el detalle de los procedimientos experimentales ni en los agitados 
debates que estas investigaciones generan (ver por ej., BOYSEN e HIMES, 1999; 
HAUSER, 2000; ROITBLAT y VON FERSEN, 1992; ROITBLAT y MEYER, 1995; 
THOMPSON, 1995), no hay duda de que, al menos, las aves y la mayor parte de 
los mamíferos disponen de una representación primitiva de sus congéneres. 
Como no podía ser menos, reconocen a los miembros de su especie, y dentro de 
ella diferencian entre machos y hembras, entre adultos y jóvenes, e incluso en 
muchos casos reconocen a individuos concretos, pero en general no son capaces 
de hacer estas discriminaciones dentro de otras especies, o entre ciertas especies: 
se trata literalmente de representaciones específicas (THOMPSON, 1995). 

Algunos de esos animales, como las aves y algunos insectos, tienen 
representaciones espaciales de una extraordinaria precisión, que además les 
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permiten aprender fácimente nuevos espacios y “navegar por ellos" 
(GALLISTEL, 1989). Así, por ejemplo, la hormiga tunecina del desierto, que 
mide menos de un centímetro, puede alejarse hasta 400 metros de su 
hormiguero en busca de alimento y regresar buscando el camino más corto, 
elaborando complejos mapas cognitivos de su ambiente natural. Las 
investigaciones de WEHNER (por ej., WEHNER y MENZEL, 1990; también 
GALLISTEL, 2000; HAUSER, 2000) han mostrado que las hormigas, como las 
abejas y otros insectos, se orientan en su navegación, combinando dos sistemas 
de referencia, la posición del Sol y la propia información registrada sobre su 
pilotaje a través de ese espacio. Como los marinos, los animales “navegan” por 
estima, un sistema de representación espacial universal que sin embargo se basa 
en representaciones específicas diferentes para cada especie en función de su 
ambiente, pero que implica que esos animales adquieren una representación de 
los movimientos del Sol o de las estrellas en su ambiente (GALLISTEL, 2000; 
HAUSER, 2000). Pero, al igual que los marinos antes del desarrollo de la 
cartografía moderna, o que los célebres navegantes polinesios (HUTCHINS, 
1995), las hormigas tunecinas del desierto, o para el caso las abejas, tienen 
representaciones locales o situadas de sus ambientes específicos, no mapas 
referenciales que les permitan navegar por cualquier espacio posible. Si a estos 
insectos se les desplaza artificialmente a un nuevo ambiente, en el que las 
referencias del Sol o las estrellas sean diferentes, o se les cambia de lugar en su 
propio ambiente, de modo que pierden la información sobre el pilotaje que han 
realizado a través de él, se desorientan, de la misma forma que nosotros nos 
perderemos en una ciudad nueva de la que no tengamos un mapa cognitivo 
explícito desde el que orien-tarnos o una representación por estima del camino 
que hemos ido siguiendo. 

Pero los animales también tienen otras representaciones más abstractas, que 
incluyen representaciones categoriales (por ej. diferencian las categorías 
naturales de las artificiales, THOMPSON, 1995) o una representación primitiva 
del numero. 

Asi, son sensibles a diferencias simples en la “numerosidad” de los objetos, y 
pueden hacer cálculos elementales con los mismos, como comparar cantidades 
relativas de alimento, de huevos en el nido o el numero aproximado de rivales 
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con respecto al de aliados (DEHAENE, 1997; GALLISTEL, 1989; HAUSER, 
2000). Se trata por tanto de representaciones relativamente abstractas, no 
reducibles sólo a la detección de regularidades o similitudes "físicas" entre los 
objetos (THOMPSON, 1995), por lo que difícilmente pueden ser producto de la 
inducción a partir de procesos generales de aprendizaje asociativo, aunque 
posiblemente estos procesos sean básicos para ajustar esas representaciones a 
las nuevas demandas ambientales. Pero, en todo caso, se trata de 
representaciones categoriales —que permiten una conducta eficaz en el entorno 
— pero no aun de representaciones conceptuales —que implicarian la relación 
con otras representaciones y no sólo con los objetos y sucesos del mundo que 
ayudan a predecir y controlar— (HAUSER, 2000; ver también Capítu-lo VI, para 
profundizar en esta diferencia entre conceptos y categorías). 

Por tanto, los animales disponen de representaciones específicas desde las 
que construyen su ambiente y aprenden sobre él, de modo que aprender implica 
no tanto adquirir nuevas representaciones arbitrarias como usar las restricciones 
impuestas por esas representaciones específicas para hacer más predecibles y 
controlables los cambios que se producen en el entorno. Es en este sentido en el 
que estas representaciones contituyen “instintos de aprendizaje" (GALLISTEL, 
2000; MARLER, 1991). Muchas de estas representaciones guardan un cierto 
paralelismo con las encontradas en el aprendizaje humano, donde podemos 
esperar encontrar representaciones con la misma función, aunque adaptadas a 
las demandas específicas de nuestro ambiente, un ambiente filogenéticamente 
similar al del resto de los primates pero también diferente en algunas de esas 
demandas. 

La psicología evolucionista y el origen de la mente humana Las 
explicaciones psicológicas sobre el origen de la mente humana, de nuestra 
especificidad cognitiva frente a otras especies, incluidas las más próximas como 
el resto de los primates, se han apoyado tradicionalmente en procesos generales, 
como la conciencia, el lenguaje o el pensamiento simbólico, todas ellas 
capacidades abstractas y no restringidas a ningun dominio concreto. Por el 
contrario, la investigación más reciente ha venido a situar también el origen de la 
mente en el desarrollo de ciertas funciones cognitivas altamente específicas que 
diferenciarían, en mayor o menor grado, al homo discens del resto de los 
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primates. Asi, la llamada psicologia evolucionista asume hoy en dia, de modo 
mayori-tario, la llamada hipótesis de la modularidad masiva, segün la cual, “la 
mente está compuesta esencialmente (o puede que completamente) por ‘módulos’ 
o mecanismos computacionales innatos, de propósitos específicos" (SAMUELS, 
2000, pá- 

gina 13). O sea que no venimos al mundo con un pan debajo del brazo sino, 
según la metáfora de COSMIDES y TOOBY (1994b), con una “navaja suiza” 
compuesta de multiples dispositivos cognitivos específicos para solucionar los 
problemas que nuestra especie hubo de resolver para llegar aquí, hasta escribir y 
leer estas líneas. 

PINKER (1997) o COSMIDES y TOOBY (1994a, 2000) son algunos de los 
máximos exponentes de esta idea (y, cómo no, FODOR, 2000, su más radical 
opositor; para una visión también crítica pero más comprensiva, véase GÓMEZ y 
NUNEZ, 1998). 

En sus versiones más moderadas, la hipótesis modular implica reconocer un 
nümero limitado de módulos específicos para las tareas cognitivas propiamente 
humanas (la interacción social, la conducta intencional, el lenguaje, la 
manipulación de herramientas, etc.). En sus versiones más barrocas, como ha 
denunciado TOMASELLO (1999), la modularidad se vuelve realmente masiva, 
de modo que no hay función sin órgano, ni resultado experimental sin su 
correspondiente módulo, en un ejercicio que recuerda más bien a las viejas 
divisiones establecidas por la frenología, que llegaban a identificar y localizar en 
el cerebro una facultad, supon-go que universal, dedicada a “la atracción por el 
vino" (ver GOLDBERG, 2001). 

Aunque tal vez pudiéramos encontrar en la mente innumerables funciones 
especializadas en la representación y aprendizaje de determinados aspectos del 
ambiente —y los extraordinarios casos patológicos narrados por autores como 
SACKS (1985, 1995) muestran lo específicos que pueden ser algunos de estos 
trastornos—, tampoco tenemos que asumir que cada una de esas funciones 
implica un sistema de adquisición de representaciones específico. De hecho 
podríamos agrupar esas representaciones específicas en diferentes dominios, 
entendiendo por tales aquel conjunto de situaciones que requieren 
esencialmente los mismos procesos para su representación y aprendizaje. Desde 
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esta perspectiva, los modelos de propósitos generales, como el conductismo, 
considerarían que todas las situaciones pertenecen al mismo dominio, ya que se 
aprenden igual (o como máximo, algunos autores más exigentes admitirían dos 
dominios distintos, el condicionamiento clásico y el operante). La psicología 
evolucionista asume, por el contrario, que la tnica forma de afrontar 
cognitivamente el ambiente es reducir sus variaciones aleatorias —las casi 
infinitas combinaciones a partir de un nümero finito de elementos propias de un 
sistema informativo— a una serie restringida de dominios en los que esas 
variaciones responden a un cierto orden cognitivo, es decir se organizan a partir 
de ciertos órganos mentales. 

éPero cuáles son los dominios esenciales en los que —o para los que— ha 
evolucionado la mente humana? Esta pregunta se está empezando a responder 
desde la llamada arqueologia cognitiva (por ej, CARRUTHERS y 
CHAMBERLAIN, 2000a; DONALD, 1991; MITHEN, 1996; WYNN, 2000), una 
disciplina tan apasionan-te como en ocasiones especulativa. Esta disciplina se 
apoya en los estudios sobre los procesos de representación y aprendizaje en los 
primates (por ej., BOYSEN y HYMES, 1999; CALL, 2000; HAUSER, 2000; 
TOMASELLO, 1999, 2000), junto con la reconstrucción de la actividad cognitiva 
de nuestros antepasados a partir de sus producciones culturales y de sus restos 
arqueológicos (el más sólido de los cuales, segán PINKER, 1997, es la propia 
mente humana que, en su estructura esencial, todos compartiríamos como 
consecuencia de nuestra herencia genéti-ca). Los datos obtenidos en estos 
diferentes campos nos permiten, sin duda, hablar de varios dominios para los 
cuales probablemente la mente humana tuvo que adquirir representaciones y 
sistemas de aprendizaje especializados (ver GÓMEZ y NÜNEZ, 1998 y los 
artículos que le siguen). MITHEN (1996) ha propuesto cuatro dominios en los 
que nuestros antepasados debieron estar especialmente versados: el dominio 
técnico (con representaciones específicas para predecir las acciones de los objetos 
y poder manipularlas mediante la propia acción y especialmente la fabricación de 
herramientas), el dominio natural (la representación del medio ambiente, de la 
conducta de los depredadores, las fuentes para la obtención de alimentos y agua, 
etc.), el dominio social (la representación de la conducta de los congéneres y su 
manipulación intencional a través de la propia conducta) y el dominio lingüístico 
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(la representación y adquisición de sistemas de comunicación simbólica, 
esenciales para el mantenimiento de la vida social). De entre ellos, por razones 
que desarrollaré en mayor detalle en el Capítulo V (páginas 121-124), casi todos 
los autores tienden hoy en día a asumir que las representaciones y los sistemas 
de aprendizaje más específicamente humanos, los que produjeron la diferencia, 
el salto cualitativo, con el resto de los primates, fueron los que tenían que ver con 
la vida social, y más concretamente con la capacidad de leer las mentes de los 
otros, sus intenciones, deseos, creencias, con el fin de utilizarlos como 
herramientas complejas al servicio de la propia supervivencia (por ej., DONALD, 
2001; GOMEZ y NUNEZ, 1998; HUMPHREY, 1983; TOMASELLO, 1999). 

Según este argumento, el rasgo cognitivo más específico de la mente humana 
sería la capacidad de mentalizar nuestras propias acciones y las de los demás. 
Este rasgo, como veremos también en el mismo Capítulo V, se vincula a la 
capacidad de metarrepresentar (LESLIE, 1987; PERNER, 1991; RIVIERE, 
1997b; SPERBER, 2000) o convertir las propias representaciones en objeto de 
representación, en suma en nuestra capacidad de conocer y adquirir 
conocimiento (POZO, 2001, 2003b). Volviendo al uso de mapas y 
representaciones por parte de los animales, los estudios de PREMACK y 
PREMACK (1983, Cap. 6) han mostrado que ni siquiera chimpancés tan 
educados como la famosa Sarah logran hacer uso del mapa de un espacio, por 
ejemplo de una habitación, como una metarrepresentación que puede ayudar a 
encontrar una chocolatina oculta en él. Los ninos de 4 

afios, la edad mágica de acceso a las metarrepresentaciones, no tienen 
dificultad ninguna para comprender la naturaleza metarrepresentacional de un 
mapa, que es para ellos un objeto de conocimiento, una representación que 
contiene otra representación (DELOACHE y BROWN, 1993). Aunque tengan 
aün mucho que aprender sobre ese sistema representacional, sus códigos y 
funciones, asumen ya que es una representación, algo que está en lugar de otra 
cosa. 

En cuanto a la influencia del dominio lingüístico en este proceso de 
construcción de la mente humana, frente a la posición tradicional de que es el 
lenguaje el que genera el conocimiento, y con ello como veremos la 
específica/mente humana (ver Capítulo V; también POZO, 2001), algunos 
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autores como DONALD (1991), SPERBER (1996) o TOMASELLO (1999, 2000) 
sostienen que el lenguaje no puede preceder a la función de representar y 
comunicar. Debe ser la función (de representación y comunicación) la que cree el 
órgano (chomskyano del lenguaje) y no al revés, así que el lenguaje sólo existiría 
en la medida en que hubiese una intención previa de comunicar y un acceso 
consciente a las propias representaciones que permitiera comunicarlas, por lo 
que el verdadero origen del lenguaje estaría, según este argumento (SPERBER, 
1996; TOMASELLO, 1999) en esas representaciones sociales (o teorías 
mentalistas, como veremos en los próximos capítulos) que permiten leer la 
mente de otros y la propia. Aunque así fuera, y yo creo que así es, y el llamado 
módulo del lenguaje no fuera sino un sistema cultural para comunicar esas 
representaciones especializadas en la vida social, no es menos cierto que el 
acceso a esos nuevos sistemas de representación cultural (el lenguaje oral, pero 
también los sistemas gestuales, los lenguajes escritos, o los sistemas culturales 
para representar el tiempo o el nümero, ver por ej., POZO, 2001) tiene unos 
efectos cognitivos multiplicadores sobre la mente humana, al permitir generar 
nuevas representaciones (o re-representaciones) y, sobre todo, al permitir 
redescribir las propias representaciones y acceder a nuevas formas explícitas de 
adquirir esas representaciones, lo que será el objeto del próximo capítulo. 

De hecho esta necesidad de reaprender de modo explícito e intencional el 
mundo, de reconstruir nuestras representaciones, es en buena medida 
consecuencia de los radicales cambios habidos en el mundo humano desde que, 
segün la contundente expresión de PINKER (1997), nuestros antepasados se 
bajaron de los árboles. La cultura humana ha construido nuevos nichos 
cognitivos (TOOBY y DE 

VORE, 1987) que se alejan bastante de la monótona sabana en la que podía 
detec-tarse bien lejos el peligro o el potencial alimento. Muchos de los problemas 
para los que está diseñada nuestra mente, literalmente ya no existen (entre 
nosotros, aquí, aunque no debemos olvidar las enormes diferencias entre las 
culturas humanas y las abismales diferencias sociales que éstas generan). Hoy 
en día, la comida no se otea en el horizonte, sino en la estantería de un 
supermercado (así que más nos valdría ser mamíferos olfativos en lugar de 
mamíferos visuales adaptados a las extensiones sin límite de la sabana). El 
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peligro no suele ser la amenaza de un depredador o caerse de un arbol, sino que 
alguien se salte un semáforo o nos caiga encima una revisión de Hacienda. 
Muchos de los problemas que resolvemos hoy (desde aprender a leer o 
comprender las leyes de la termodinámica a rellenar, siguiendo con el ejemplo, el 
dichoso programa PADRE y salir bien parado) no tienen soluciones previstas en 
la evolución, y muchas de las soluciones previstas 

—en forma de representaciones y sistemas específicos de aprendizaje— no 
tienen ya problema que resolver en nuestro nicho cognitivo, lo que no impide 
que sigan restringiendo nuestra representación del mundo. Muchos de nuestros 
miedos y fobias son más ancestrales que reales, incluso algunos supuestos 
desórdenes cognitivos serían en realidad consecuencia de nuestra inadaptación a 
este nuevo mundo, lleno de rectas y ángulos, de plásticos y polímeros, de 
aviones, ordenadores y teléfonos, pero también de gente muy diversa y 
cambiante, tan ajeno a aquella sabana original y primigenia, de la que 
supuestamente procede nuestra especie (MURPHY y STICH, 2000; PINKER, 
1997). En consecuencia, uno de los rasgos más específicos del aprendizaje 
humano será precisamente la exigencia cultural de ir más allá de esas 
representaciones y aprendizajes primitivos, de nuestro equipamiento cognitivo 
de serie (POZO, 2001; POZO y GÓMEZ CRESPO, 2002), para construir y adquirir 
los nuevos conocimientos requeridos por esos nuevos nichos cognitivos y 
culturales, especialmente complejos en la llamada sociedad de la información y el 
conocimiento (MONEREO y POZO, 2001; POZO, 1996a; POZO y MONEREO, 
19992). Tal vez, como dice el proverbio árabe que abría este libro, el hombre no 
pueda nunca saltar fuera de su sombra, pero de alguna manera, como veremos 
en el Capítulo V, la cultura nos exige continuamente saltar fuera de nuestra 
sombra, al tiempo que nos proporciona recursos para hacerlo. 

Aunque algunas de esas representaciones específicas que forman parte de 
nuestra dotación genética hayan dejado de ser adaptativas, siguen formando 
parte de nuestro equipamiento cognitivo de serie y no es fácil, como veremos en 
los próximos capítulos, sustituirlas por otras más adecuadas para ese nuevo 
ambiente. Como señala JONES (1999), seguimos teniendo más miedo a las 
arafias que a los coches y muchos de nuestros hábitos y costumbres siguen 
siendo, con perdón, los de un primate forrajeador, lo cual no siempre es 
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adaptativo cuando uno esta en una reunion de departamento o discutiendo con 
ese inspector de Hacienda que nos ha revisado la declaración. Buena parte de 
esta persistencia de las representaciones específicas de dominio se debe a que 
tienen tras de sí una larga historia de éxito filogenético, son un fenotipo con 
éxito, como veíamos unas páginas más atrás. Pero en algunos casos, como el de 
nuestra física o psicología intuitivas, o los dominios nucleares de nuestra mente 
segün veremos en el Capítulo VI, hay también una historia de éxito 
ontogenético, ya que, como hemos visto en la definición de la modularidad 
masiva al comienzo de este apartado, esas representaciones y sistemas de 
aprendizaje específicos serían supuestamente innatos, es decir, estarían ahí, 
restringiendo y construyendo nuestra representación del mundo físico y social, 
desde el mismo momento del nacimiento. Naceríamos ya a la sombra de esas 
representaciones. 

Representaciones específicas de dominio en el recién nacido Como 
es sabido, William JAMES atribuía a los bebés un estado mental de gran 
entropía, en forma de una “c onfusión resplandeciente y zumbante” . Sin 
embargo, la investigación reciente ha mostrado que posiblemente la vida mental 
de los bebés, su mundo representacional, es mucho más ordenado de lo que se 
suponía, ya que disponen, desde el mismo momento del nacimiento, de 
representaciones y sistemas de aprendizaje específicos que restringen 
notablemente su universo representacional (lo que ha llevado a David GEARY, 
citado por PINKER, 1997, pág. 319, a ironizar que la frase de William JAMES “es 
una buena descripción de la vida de los padres y madres, no de la de los bebés"). 
De esta forma, los bebés, en lugar de estar equipados únicamente con un manojo 
de reflejos, vestigios de la especie sin funcionalidad cognitiva específica, como 
suponía PIAGET 

(1936) (ver THELEN y cols., 2001), o de unos mecanismos generales de 
aprendizaje para detectar regularidades en el ambiente, como supone la tradición 
del aprendizaje asociativo (por ej., BAILLARGEON, KOTOVSKY y NEEDHAM, 
1995; PERRUCHET y VINTER, 1998), vendrían equipados “de serie” con 
mecanismos cognitivos para representar y aprender específicamente sobre las 
variaciones más probables de su ambiente —o al menos del ambiente ancestral 
de su especie— y así adquirir rápidamente nuevas representaciones específicas. 
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Puede ser util recuperar aqui la distinción que establece PREMACK (1995) 
entre causalidad arbitraria y natural, según la cual habría dos formas esenciales 
de adquirir representaciones. Una de ellas, estudiada tradicionalmente en las 
investigaciones de aprendizaje animal y humano, estaría basada en detectar 
relaciones causales arbitrarias mediante procesos asociativos, de forma que 
tenderí- 

an a representarse juntos aquellos sucesos que tienden a ocurrir juntos o 
conti-guamente. Pero un segundo sistema de aprendizaje se basaría en 
establecer relaciones causales naturales, que no dependerían tanto de la 
regularidad de los sucesos como de ciertas restricciones a priori en el 
procesamiento de esos sucesos, basadas en programas "específicos", tales como 
los que debe tener la cebra para representarse a los leones o los que tienen los 
niños para diferenciar los sonidos "lingüiformes" de los que no lo son (MEHLER 
y DUPOUX, 1990). Como refleja la Tabla 3, ambas formas de causalidad, o de 
aprendizaje, tienen características bien diferenciadas. Mientras que el 
aprendizaje de sucesos arbitrarios se atendría básicamente a los principios del 
aprendizaje asociativo, de acuerdo con la tradición ^humeana" de la causalidad 
(PREMACK, 1995), los aprendizajes “altamente específicos" o “naturales” no 
respetarían esas leyes asociativas (en el reconocimiento de los leones por las 
cebras no hay segundo ensayo ni fase de extinción que valga), sino que 
responderían, tal como propuso MICHOTTE (1946) en sus influyentes estudios 
sobre la causalidad, a otros principios específicos de los dominios causales 
implicados. 

Tabla 3 . N Diferencias entre la causalidad arbitraria y natural segün 
PREMACK (1995). (Adaptado de KUMMER, 1995.) Causalidad arbitraria 

Causalida natural 
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Generalidad entre especies 
Programas de aprendizaje si- 

Programas muy especificos 

milares en muchas especies. 

para cada especie. 
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Generalidad de contenidos 


El programa acepta todos los 
El programa acepta sólo su- 
(clases de hechos) 
sucesos percibidos, dada una 
cesos muy específicos. 
motivación adecuada. 
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Exposiciones requeridas 
Muchas. 
Pocas o ninguna. 
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para el aprendizaje 


Contigiiidad requerida 

Sólo se aceptan los sucesos 

E l programa acepta sucesos 

muy próximos entre sí. 

muy separados en el tiempo 

o en el espacio. 

¿Pero cuáles son esos dominios causales y cuáles los principios específicos 
desde los que representan el mundo los recién nacidos? Nuevamente, como en el 
apartado anterior, no hay unanimidad con respecto a cuántos y cuáles son esos 
dominios, quizás por la propia circularidad con la que se define un dominio 
(HIRSCHFELD y GELMAN, 1994; GÓMEZ y NÚÑEZ, 1998; KARMILOFF- 
SMITH, 1992; POZO, 1994; ver más adelante el Capítulo VI para un análisis de 
los criterios desde los que se puede definirse un dominio). En todo caso, al igual 
que sucediera en el apartado anterior, la investigación parece mostrar la 
existencia de algunos dominios claramente diferenciados, es decir cuya 
representación y aprendizaje se rige por principios específicos. En esos dominios 
el aprendizaje no se podría reducir a mecanismos asociativos de propósitos 
generales —a causalidad arbitraria en el sentido de PREMACK (1995)— sino que 
habría principios específicos que diferirían de un dominio a otro. Entre los 
objetos del mundo que merecerían un tratamiento específico por parte del 
sistema cognitivo de los bebés hay un claro consensoii2 

en aceptar, al menos, dos dominios diferentes, el que componen los objetos, o 
física intuitiva, y el que constituyen las personas, la psicología intuitiva, de forma 
que la conducta de las personas y la del resto de los objetos se representarían de 
acuerdo con principios diferentes. Algunos autores (por ej., ATTRAN, 1990; 
GEARY 

y HUFFMAN, 2002; INAGAKI y HATANO, 2002) defienden la existencia de 
un tercer dominio esencial, la representación de la naturaleza, o biología 
intuitiva, cuya existencia o no es objeto de agudas controversias (por ej., CAREY, 
1995; CAREY y JOHNSON, 2000). Otros autores añaden otros dominios 
(número, lenguaje, sistemas notacionales, geometría, etc.) que de algún modo 
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pueden entenderse como divisiones, o diferenciaciones conceptuales, a partir de 
esos dominios mas esenciales del mundo fisico y psicologico (CAREY, 1995; 
POZO, 2001). Pero más que establecer un catálogo de dominios, lo que nos 
interesa aquí es, en realidad, saber qué diferencia a un dominio de otro. Según 
CAREY y JOHNSON (2000), para que un dominio sea nuclear (o core-domain) 
deben cumplirse varias condiciones empiricamente comprobables: 

III)Nque exista una historia natural que haga necesarios sistemas específicos 
de aprendizaje y representación en esos dominios (ver apartado anterior); 
III)Nque existan módulos o sistemas cerebrales especializados en ese 
procesamiento específico (ver más adelante páginas 99-103); III)Nque esos 
sistemas de aprendizaje y representación tengan un carácter innato, es decir, que 
no sean producto de la detección de regularidades en el ambiente por procesos 
asociativos, sino de las propias restricciones impuestas por el sistema cognitivo; 

IV)Nque sean muy difíciles de modificar o reorganizar como consecuencia de 
ese aprendizaje e incluso de la instrucción explícita; y sobre todo 

IV)Nque se identifiquen ciertos principios específicos que restrinjan el 
procesamiento de los objetos en esos dominios 

Estos principios específicos, desde los que se representaría un dominio 
(CAREY y JOHNSON, 2000; SPELKE, 1994; WELLMAN y GELMAN, 1997) 
tendrían a su vez dos rasgos esenciales (GELMAN y WILLIAMS, 1997): a) 
proporcionar información estructurada sobre el entorno; y b) estar centrados en 
las estructuras universales de la situación y no en sus rasgos superficiales. No se 
trata por tanto de detectar regularidades en el entorno, como en la causalidad 
arbitraria, sino de imponer 2inReflejado por ejemplo en CAREY (1985, 1995); 
GÓMEZ y NÜNEZ (1998); GOPNIK, MELTZOFF y KUHL (1999); LESLIE 
(1994, 1995); PREMACK (1995); SPELKE (1994); SPELKE, PHILLIPS y 
WOODWARD 

(1995) o WELLMAN y WILLIAMS (1997). 

ciertas estructuras o formas de organización a la percepción de esas 
regularidades. Así, por ejemplo, en el dominio físico, "los bebés parecen hacer 
inferencias sobre los movimientos ocultos de los objetos materiales, inanimados, 
de acuerdo con tres principios: cohesión (los objetos se mueven como unidades 
conectadas, ligadas entre sí), continuidad (los objetos se mueven siguiendo 
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trayectorias conectadas, sin obstrucciones) y contacto (los objetos afectan al 
movimiento de otros objetos si y sólo si se tocan" (SPELKE, 1994, pág. 433). En 
cambio, los bebés no se representan la conducta o los movimientos de las 
personas como sucesos físicos (parece que tampoco ellos estarían de acuerdo con 
el fisicalismo de SKINNER) sino en términos de intenciones (los movimientos 
animados son hacia algo, no desde algo), metas (muy pronto los bebés buscan el 
objeto de la mirada adul-ta, siguen su mirada), de emociones, etc. (por ej, 
LESLIE, 1995; SPELKE, PHILLIPS y WOODWARD, 1995; TOMASELLO, 1999). 
En suma, segun SPELKE, PHILLIPS y WOODWARD (1995, pág. 71): “los bebés 
razonan sobre la acción humana extrayendo información sobre aspectos de la 
conducta humana —como la dirección de la mirada, la expresión de emociones— 
que no aplican a la conducta de los objetos inanimados. Simétricamente, los 
bebés razonan sobre el movimiento de los objetos de acuerdo con restricciones — 
acción por contacto, no acción a distancia— 

que no aplican al razonamiento sobre las acciones humanas". 

Aunque en el Capítulo VI volveré sobre estos principios y las teorías psicoló- 

gicas que permiten explicar el aprendizaje a partir de ellos (por ej., GELMAN y 
WILLIAMS, 1997), hay dos ideas esenciales para concluir este apartado. En 
primer lugar estos principios, que restringirían las representaciones de esas 
situaciones y por tanto lo que se aprendería a partir de ellas, no serían un 
producto del aprendizaje asociativo, de la detección o “tabulación” (KEIL, 1995) 
de regularidades en el ambiente, sino que al contrario, serían la especificación en 
términos psicológicos de esos procesos de causalidad natural de PREMACK 
(1995), que restringirían los contenidos a los que se aplicarían los mecanismos 
generales del aprendizaje arbitrario. Aunque la existencia de principios 
específicos no excluye necesariamente la existencia de mecanismos generales de 
aprendizaje, sí restringe la forma en que éstos se aplican, ya que esos principios 
serían un mecanismo de aprendizaje defectivo o primario (AHN y KALISH, 
2000; KEIL, 1995; POZO, 2001)i3. 

De este modo, ambas formas de aprender —específica y general— no sólo no 
se excluirían, como se asume desde posiciones reduccionistas de uno y otro lado 
(POZO, 1989, 1996b), sino que tendrían funciones cognitivas complementa-rias, 
ya que el aprendizaje asociativo permitiría generar representaciones en 
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escenarios no previstos evolutivamente, asi como ajustar esas representaciones 
especificas a nuevas condiciones de aprendizaje (PREMACK, 1995). Al igual que 
sucede en el aprendizaje animal (por ej., HAUSER, 2000; PAPINI, 2002), la 
mente humana requiere integrar los mecanismos específicos de aprendizaje con 
ciertos dispositivos generales para la detección de sucesos en el ambiente, como 
los procesos de aprendizaje implícito mencionados en el Capítulo Primero. Pero 
no conocemos aün suficientemente el grado en que esas representaciones 
especifi-3inPara una interpretación alternativa, en términos de aprendizaje 
asociativo, véase BAILLARGEON, KOTOVSKY y NEEDHAM (1995); y para una 
negación de cualquier efecto del aprendizaje asociativo sobre la construcción de 
representaciones véanse LESLIE (2000), SPELKE (1994) o, desde una 
perspectiva en parte diferente, COSMIDES y TOOBY (19944, 2000). 

cas pueden modificarse para enfrentarse a ambientes o dominios nuevos. Por 
ejemplo, SPELKE, PHILLIPS y WOODWARD (1995) han expuesto a los bebés a 
situaciones que violan esos principios, bien por ser realmente arbitrarias en el 
sentido de PREMACK (1995), y por tanto físicamente imposibles, o por 
corresponder a otro dominio que no respeta esos principios representacionales 
pero que no constituye un dominio nuclear en el *conocimiento inicial" 
(SPELKE, 1994) de los humanos. 

Así la “conducta” de las sombras viola los principios de cohesión, contigüidad 
y contacto, con lo que los bebés no adquieren principios específicos para esas 
nuevas tareas o dominios, sino que aplican a ellos los principios que rigen el 
procesamiento del dominio nuclear más cercano a ellos. Así, por ejemplo, se 
representan las sombras como objetos físicos (SPELKE, PHILLIPS y 
WOODWARD, 1995) o la conducta de los animales en términos de psicología 
intuitiva (CAREY, 1995). De esta forma, se construirían nuevos dominios por 
procesos de diferenciación a partir de esos dominios nucleares. Otro problema 
diferente se plantea cuando los nuevos dominios —o ámbitos de conocimiento— 
resultan incompatibles con esos principios específicos (como sucede por 
ejemplo, en el aprendizaje de la ciencia, POZO y CARRETERO, 1987; POZO y 
GÓMEZ CRESPO, 1998), lo que hace necesarios nuevos procesos de cambio 
conceptual (LIMÓN y MASON, 2002; POZO, 2002; RODRÍGUEZ MONEO, 
1999; SCHNOTZ, VOSNIADOU y CARRETERO, 1999) Esto nos conduce a la 
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segunda idea esencial, no desligada de la anterior, que es la influencia de la 
experiencia en la construcción de esos principios específicos de dominio. Tanto 
SPELKE (1994; SPELKE, PHILLIPS y WOODWARD, 1995) como otros autores 
(por ej., LESLIE, 1994, 1995, 2000) sostienen que esos principios específicos 
para la representación de ciertos dominios son innatos, en el sentido de que no 
han podido ser extraídos de la experiencia. Esto plantea a su vez dos dificultades. 
La primera, en mi opinión menor, es la imposibilidad empírica de excluir por 
completo la experiencia como posible factor causal, entre otras cosas porque no 
hay experimento sin experiencia. No obstante sí puede minimizarse, ya que el 
ajuste de las metodologías y los disefios experimentales permiten estudiar a 
bebés cada vez más pequefios y con técnicas cada vez menos intrusivas. De 
hecho, la convergencia de los datos obtenidos en estudios que utilizan 
metodologías indirectas o implícitas apoya la idea de que esos principios no 
pueden explicarse como una consecuencia del aprendizaje asociativo. 

Pero —y aquí aparece la segunda dificultad, anunciada hace unas líneas, en mi 
opinión más teórica que empírica y por tanto de un mayor calado— eso no 
equivale a aceptar que esos principios sean innatos, en el sentido de preformados 
en vez de construidos. Como vimos en su momento al ocuparnos de la 
información genética, ni siquiera en ese ámbito pueden mantenerse actualmente 
posiciones tan preformistas como las que defiende SPELKE (1994) al referirse al 
carácter innato de los conocimientos humanos. Si aceptamos que existen 
representaciones y sistemas específicos de aprendizaje como parte del “fenotipo 
cognitivo" de nuestra especie, los genes no especifican un fenotipo sino que 
restringen las posibles formas de construirlo en interacción con un ambiente 
físico específico (JOHNSTON y EDWARDS, 2002). O como, dice muy 
gráficamente WOLPERT (1995) ni siquiera un “huevo es computable”, es decir, 
ni siquiera el huevo tiene totalmente especificadas las propiedades fenotipicas 
que se van a desarrollar a partir de él, ya que ciertas alteraciones fisicas o 
químicas en el ambiente podrán entorpecer o modificar su desarrollo (hasta 
acabar por ejemplo en una sartén, escalfados o, si el huevo es mexicano, en un 
plato de “huevos al albañil”). El fenotipo es siempre una construcción, y 
recordemos que todo el aparato cognitivo, incluyendo el equipamiento cognitivo 
de serie, es parte de ese fenotipo construido en la interacción entre el organismo 
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y el ambiente. De la misma manera que es absurdo pensar que la clonación 
producirá fenotipos idénticos (CARBONELL y SALA, 2002), como suele creerse 
popularmente (ya que sin duda constituye la "representación social” de la 
clonación, un ejemplo interesante de las restricciones que la mente impone a 
esas representaciones culturales, como veremos en el próximo capítulo), la idea 
de que los principios están ya ahí configurados, en el embrión humano, es una 
burda simplificación de los procesos mediante los cuales los genes construyen 
organismos, incluyendo sus sistemas cognitivos y de aprendizaje (CLARK, 2000; 
JOHNTSON y EDWARDS, 2002; RIDLEY, 1999). 

En mi opinión, hay algo más relevante que el carácter innato o restringida- 
mente construido de estos principios. Frente a quienes defienden el carácter 
modular y, en consecuencia, inflexible de esos sistemas específicos de 
representación y aprendizaje, otros autores defienden que esos sistemas 
constituyen verdaderas teorías informales o implícitas que imponen restricciones 
pero pueden ser revisadas, y como tal modificadas, como consecuencia de la 
experiencia. Al final de este capítulo, trataré las diferencias entre las 
concepciones modulares y las basadas en teorías, pero por ahora baste senalar 
que lo que diferencia esencialmente a unas y otras no es tanto la existencia de 
esos principios, ni el origen de los mismos —innato o construido de modo 
restringido a partir de experiencias tempranas— como el grado en que esos 
principios puedan ser modificados por el aprendizaje y la cultura, es decir, el 
grado en que pueden ser reconstruidos a través de la adquisición de 
conocimiento explícito (ver también Capítulo V). Lo que diferencia a esas 
posiciones es, por tanto, si admiten que el hombre puede saltar realmente "fuera 
de su sombra". 

De hecho, aunque el procesamiento de información, y con él la psicología 
cognitiva dominante, estén en apariencia alejados de las corrientes innatistas que 
suponen la existencia de "conocimientos iniciales" como los que propone 
SPELKE 

(1994), desde la perspectiva que ahora estoy sefialando puede también 
considerarse que el procesamiento de información es un enfoque “innatista”, o si 
se prefiere "estático", en la medida en que asume que el sistema cognitivo, tal 
como se estudia desde este enfoque computacional, es previo a cualquier 
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interacción con el ambiente y que su funcionamiento, tal como lo conocemos, no 
se ve apenas modificado por esa interacción. Como consecuencia, la psicología 
cognitiva dominante ha tenido una especial dificultad para asumir tanto los 
aspectos dinámicos de la cognición como su carácter semántico y no sólo 
sintáctico (POZO 1989; RIVIERE, 1991) Sin embargo, también las 
investigaciones recientes en psicología cognitiva están descubriendo que la 
mente no puede reducirse sólo a formalismos, que las representaciones y los 
procesos mentales tienen contenidos que responden a las características y los 
objetos del mundo en ellos representados. 

También la psicología cognitiva empieza a asumir, poco a poco, que hay algo 
sobre lo que tratan los procesos y representaciones por ella estudiados, que la 
historia de esa mente debe tener que ver con ese algo. Y que, por tanto, ese algo 
también merece ser estudiado. 

El contenido de los procesos cognitivos: 
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Las representaciones encarnadas 


En páginas anteriores hemos visto ya cómo la psicología del procesamiento de 
información supuso una liberación con respecto a algunas de las prohibiciones 
clásicas del conductismo, pero también cómo a su vez contribuyó a generar 
nuevas prohibiciones. Si el conductismo supuso una larga “glaciación” de los 
procesos cognitivos (SIMON, 1972), la nueva psicología cognitiva descongeló 
esos procesos para recluirlos en la torre de marfil o de Babel de la teoría de la 
información, sometiéndolos a sus cómputos amodales y arbitrarios, su 
manipulación de símbolos formales carentes de contenido en un mentalés en el 
que cualquier objeto o suceso, con independencia de su contenido, podía ser 
igualmente representado y en el que, por tanto, cualquier representación o 
conocimiento podría ser equipotencialmente adquirido (BARSALOU, 1999). 
Siguiendo la tradición conductista, con sus estímulos y sus respuestas 
supuestamente neutros, la psicología cognitiva experimental se ha basado 
también en desnudar de contenidos relevantes (significados, emociones, 
creencias, etc.) las situaciones estudiadas, con el fin de impedir que esos 
contenidos interfirieran en la ejecución de las tareas por los sujetos. 

Aunque este enfoque teórico y experimental ha proporcionado un acervo 
conceptual, y sobre todo empírico, importante, ha comenzado a ser contestado 
también desde la propia psicología cognitiva en la medida en que hace muy difícil 
dar cuenta, como ya sabía FODOR (1983), de esos procesos quineanos e 
isotrópicos que permiten la ejecución de ciertas actividades cognitivas complejas, 
como el razonamiento, la formación de analogías o la propia adquisición de 
conocimiento (BARSALOU, 1999; CARRETERO, 1997; DE VEGA, 1998, 2002; 
GLENBERG, 1997; POZO, 2003b; RIVIERE, 1991). Pero, incluso las funciones 
cognitivas más elementales de formación de representaciones difícilmente 
pueden ser explicadas, según vimos al analizar el concepto de información en 
psicología cognitiva, como meros cómputos formales, sino que, más allá de las 
múltiples combinaciones sintácticas que permiten esos símbolos mentales, es 
necesario considerar el mundo que esos símbolos representan o, como señala DE 
VEGA (2002), hay que dotar a esas representaciones de una toma de tierra. 

Al igual que sucede con las otras corrientes psicológicas que venimos 
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analizando, la manera de conectar esas representaciones con el mundo es asumir 
que esas representaciones y sus procesos de adquisición deben estar restringidos 
de forma que se asegure su funcionalidad adaptativa. Comienza de hecho a recla- 
marse tímidamente desde la propia psicología cognitiva la naturaleza modal y no 
arbitraria de buena parte de nuestras representaciones. En lugar de responder a 
la lógica formal del mentalés deberían tener una naturaleza esencialmente 
encarnada o incorporada, es decir responder a la forma específica en que 
nuestro cuerpo organiza —y por tanto puede informarnos de— los cambios 
energéticos que tienen lugar en el mundoi4. Quizá, como sugiere DONALD 
(2001), la digestión 4niEntre los autores que recientemente han defendido este 
enfoque de la cognición encarnada o incorporada estarían BARSALOU (1999), 
DE VEGA (2002), GLENBERG (1997), LAKOFF y JOHNSON (1999), NÜNEZ y 
FREEMAN (2000), POZO (2001), PRINZ y BARSALOU (2000), SCHWARTZ 
(2001), SHEPARD (1994) o THELEN y cols. (2001). 

es una metáfora más adecuada del funcionamiento cognitivo que la 
computación. 

Algo así pensaba ya PIAGET cuando asumía que ese funcionamiento 
cognitivo podía entenderse en términos de los procesos complementarios de 
asimilación y acomodación. Finalmente, como señalan EDELMAN y TONONI 
(2000, pág. 238 de la trad. cast.) “la mente surge del cuerpo y de su desarrollo; 
está corporeizada y es, por tanto, parte de la naturaleza”, por lo que, según estos 
autores, tendríamos una mente encarnada ( embodied) más que una mente 
computacional, como ha asumido la psicología cognitiva dominante. En lugar de 
disponer de una mente ilimitada, de una Biblioteca de Babel, nuestra mente se 
construye, como en el proverbio árabe con el que se abría el libro, a la sombra de 
nuestro cuerpo. La sombra que el cuerpo produce en el mundo impone unos 
límites a nuestras representaciones de los que difícilmente podemos saltar o 
escapar. Si es que podemos. 

En el marco de esta hipótesis de la “cognición encarnada”, GLENBERG (1997) 
ha propuesto una alternativa a los clásicos modelos de memoria semántica, de 
carácter proposicional, en términos de una memoria encarnada, que intenta dar 
cuenta de nuestras representaciones en términos de su contenido corporal, de la 
información que el cuerpo obtiene sobre los cambios energéticos en el mundo. 
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Según este modelo, la alternativa a la falta de significado referencial de las 
representaciones simbólicas del procesamiento de información clásico es asumir 
que 

“la memoria se desarrolló al servicio de la percepción y la acción en un 
entorno tridimensional, y que la memoria está encarnada para facilitar la 
interacción con el entorno" (GLENBERG, 1997, pág. 1). En este modelo, la 
memoria tendría dos formas de funcionamiento, que se corresponderían grosso 
modo con los sistemas de memoria implícita y explícita (POZO, 2001): “A 
grandes rasgos la memoria funciona de dos modos. Primero, las pautas de 
acción basadas en el entorno (las propiedades proyectables del entorno) se tejen 
(mesh) de modo automático, es decir, sin intención, con la experiencia previa. 
Este uso automático de la memoria se corresponde exactamente con la memoria 
implícita o indirecta. En segundo lugar, las pautas del entorno pueden 
suprimirse de modo que la conceptualización se guíe por la experiencia previa 
codificada en forma de trayectorias. Este es un uso consciente de la memoria, 
que requiere esfuerzo. La habilidad de suprimir las pautas ambientales 
contribuye a la predicción, la experiencia del recuerdo y la comprensión del 
lenguaje” (GLENBERG, 1997, pág. 4). Mientras las representaciones de 
naturaleza explícita se corresponden con el nivel de análisis del conocimiento, y 
como tal serán recuperadas en el ya famoso Capítulo V, donde aparente/mente 
todo nos espera, las representaciones implícitas tendrían una naturaleza 
encarnada, es decir, serían representaciones analógicas que conservarían las 
propiedades topológicas del mundo, un mundo que estaría representado en 
buena medida por las “pautas de acción que nuestro cuerpo” puede ejercer sobre 
él (GLENBERG, 1997). 

De esta forma, desde las posiciones de la cognición encarnada se asume que 
esa toma de tierra que se reclama para las representaciones provendría de la 
acción y la percepción, de la forma en que nuestros sistemas corporales 
restringen la representación del mundo, la sombra de nuestro cuerpo en el 
mundo. Si, como dice PINKER (1997), la mente es lo que hace el cerebro, el 
contenido esencial, o primario, de la mente es el cuerpo y los cambios que en él 
se producen. 

Nadie ha expresado esta idea mejor que Antonio DAMASIO en El error de 
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Descartes, su propuesta para superar el clasico dualismo mente-cuerpo (pero 
también para nuestros propósitos la disociación entre procesos y contenidos 
cognitivos): 

“No estoy diciendo que la mente esté en el cuerpo. Lo que digo es que el cuerpo 
contribuye al cerebro con algo más que el soporte vital y los efectos modulado- 
res. Contribuye con un contenido que es una parte fundamental de los 
mecanismos de la mente normal" (DAMASIO, 1994, pág. 210 de la trad. cast., 
énfasis del autor). Así, la "toma de tierra" de las representaciones, su vinculación 
con el mundo, no supone volver a definir la psicología en función de los cambios 
físicos que se producen en el mundo, retomar la energía como moneda de 
cambio de la psicología, como pretendía SKINNER, y recordamos en el Capítulo 
II. Sin duda hay un mundo ahí fuera, pero lo que nosotros representamos, lo que 
convertimos finalmente en información y cómputos, no es el mundo— los 
cambios físicos que tienen lugar ahí fuera— sino los cambios que ese mundo 
produce en nuestro cuerpo, la forma en que esos cambios físicos modifican 
nuestra estructura representacional. 

Ese es el contenido primordial de nuestras representaciones segün la brillante 
idea de Damasio: 

“Si lo primero para lo que se desarrolló evolutivamente el cerebro es para 
asegurar la supervivencia del cuerpo propiamente dicho, entonces, cuando 
aparecieron cerebros capaces de pensar, empezaron pensando en el cuerpo. Y 
sugiero que para asegurar la supervivencia del cuerpo de la manera más efectiva 
posible, la naturaleza dio con una solución muy efectiva: representar el 
mundo externo en términos de 

las modificaciones que causa en el cuerpo propiamente dicho, es 
decir, representar el ambiente mediante las modificaciones de las 
representaciones primordiales del cuerpo propiamente dicho siempre que tiene 
lugar una interacción entre el organismo y el ambiente". 

DAMASIO (1994, pág. 213 de la trad. cast., énfasis del autor nuevamente). 

Hay quienes, desde estas posiciones, niegan la relevancia de las 
representaciones cognitivas (por ej.. EDELMAN y TONONI, 2000; NÜNEZ y 
FREEMAN, 2000; VAN 

GELDER, 1998), al asumir que el mundo es la mejor representación de sí 
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mismo. 

Pero, en mi opinión, la hipótesis de la cognición encarnada no sólo es 
compatible con el supuesto representacional sino que además permite superar 
algunos de los problemas que aquejan a esa mente representacional en la 
psicología cognitiva clásica. 

En primer lugar, hemos visto que permite dotar de contenidos a esas 
representaciones, contenidos que pueden ser analizados en diversos niveles, 
desde los cambios bioquímicos que producen ciertos sucesos físicos en los 
“marcadores somáticos” (DAMASIO, 1994) o “sistemas de valores” (EDELMAN y 
TONONI, 2000) del organismo hasta las experiencias subjetivas y conscientes, 
que a veces acompa- 

fian a esas respuestas bioquímicas pero que en otras ocasiones las provocan 
(DAMASIO, 1994), pasando por todos los niveles neuropsicológicos y, sobre 
todo, cognitivos intermedios. Pero además, ayuda a comprender la naturaleza de 
las restricciones específicas que, segün veíamos en el apartado anterior, nuestra 
mente impone al procesamiento de información en esos dominios, y que dan 
lugar a esas representaciones específicas de dominio. Se trataría de 
representaciones con dos características esenciales. Segün acabamos de ver, son 
representaciones encarnadas —es decir responden a la forma en que el cuerpo 
detecta los cambios externos e internos— pero también representaciones 
implícitas, en el sentido de no ser inicialmente accesibles a la conciencia. No me 
extenderé más aquí sobre estos argumentos, ya que volveré a ellos al final de este 
capítulo. 

Pero asumir la naturaleza implícita y, sobre todo, encarnada de nuestras 
representaciones tiene otras consecuencias aún más profundas para elaborar 
una psicología del conocimiento. No se trata de aceptar que la mente está en el 
cuerpo y de que, por tanto, se ve influida o “marcada” por él, por ejemplo a nivel 
neurofisiológico, ya que ésa sería, como sefiala NUNEZ (2000), una concepción 
trivial de la 

“cognición encarnada”, con la que difícilmente nadie estaría en desacuerdo. Se 
trata, más allá de eso, de aceptar que es el cuerpo el que está en la mente y que, 
por tanto, nuestra mente tiene una estructura encarnada o corporal. Pero, dado 
que el cuerpo es un producto de la selección natural —un conjunto de sistemas 
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fenotípicos que responden a demandas específicas del medio, segán hemos visto 
— no es arbitrario con respecto al mundo, sino que es más bien la respuesta 
evolutiva a una pregunta hecha por el ambiente. 

Como señalan COSMIDES y TOOBY (19942) la selección natural, de la que 
nuestro cuerpo es un reflejo, es en realidad un mecanismo de detección de 
contingencias o regularidades extraordinariamente potente, mucho más preciso 
que nuestros mecanismos de aprendizaje, dada su inmensa "experiencia", su 
amplí- 

sima base de datos, y su escasa disposición a incurrir en sesgos inferenciales 
que tan característicos son del pensamiento humano (CARRETERO y GARCÍA 
MADRUGA, 1994). Por ello, podemos pensar con SHEPARD (1994; también 
CAREY, 1995) que existen ciertos universales representacionales, ciertos 
contenidos casi inevitables en nuestra mente, como consecuencia de la propia 
estructura física del mundo en que vivimos, del cual nuestro cuerpo sería un 
reflejo móvil, o si se quiere una memoria genética, cifrada en aquellas “recetas 
químicas” que constituyen nuestro acervo genético, según vimos hace unas 
páginas: “los organismos móviles perceptivamente avanzados, los genes que 
hubieran internalizado esos hechos tan persistentes y duraderos sobre el mundo 
deberían finalmente prevalecer sobre los genes que dejaran que cada individuo 
adquiriera esos hechos por ensayo y, tal vez fatal, error” (SHEPARD, 1994, pág. 
2). 

Según LORENZ (1996) los organismos —incluyendo las mentes que llevan 
incorporadas— deben corresponderse de alguna manera con las características 
físicas del ambiente en el que viven, es decir, deben ser implícitamente realistas 
(COSMIDES y TOOBY, 2000; PÉREZ ECHEVERRÍA y cols., 2001). En otro de 
sus geniales escritos, Tlon, Ugbar, Orbis Tetrius, BORGES imagina un planeta, 
Tlón, cuyos habitantes son “congénitamente idealistas”, viven en mundos 
imaginados e imaginarios, de modo que para ellos el mundo “no es un concurso 
de objetos en el espacio; es una serie heterogénea de actos independientes. Es 
sucesivo, temporal, no espacial. No hay sustantivos en la conjetural Ursprache 
de Tlón” (BORGES, 1941, pág. 26 de la ed. de 1995). Esos extraños seres 
idealistas son la antítesis de nuestras mentes encarnadas, profundamente 
realistas, que remiten nuestras representaciones al propio mundo, al aquí y al 
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ahora, tal como podemos experi-mentarlo, en la medida en que nuestra propia 
mente contiene, según DAMASIO, un cuerpo que a su vez, como nos recuerda 
LORENZ, contiene un mundo. Así, esos seres idealistas de Tlón, tienen dos 
geometrías distintas, una táctil y otra visual que, según BORGES, les permiten 
construir universos distintos, no conectados entre sí. Y, como colofón de ese 
mundo paradójico, BORGES acaba por situarnos ante nuestro propio espejo, el 
de la psicología: "No es exagerado afirmar que la cultura clásica de Tlón 
comprende una sola disciplina: la psicología. Las otras están subordinadas a 
ella. He dicho que los hombres de este planeta conciben el universo como una 
serie de procesos mentales, que no se desenvuelven en el espacio sino de modo 
sucesivo en el tiempo" (BORGES, 1941, pág. 27). 

Pero aquí, mas acá de Tlon, la naturaleza constructiva de nuestras 
representaciones y de nuestros aprendizajes no tiene que conducir a una 
psicología idealista en la medida en que esas representaciones y esos 
aprendizajes sean respuestas específicas a las demandas de un mundo que, de 
algin modo, tenemos incorporado en esas representaciones. Las diferentes 
informaciones recibidas por distintos canales sensoriales se integran en una 
unica representación, en un mundo objetivo, que constituye uno de los grandes 
logros de todos los sistemas cognitivos, en cuanto sistemas complejos (DONALD, 
2001): construir objetos coherentes, un mundo continuo, a partir de flashes 
informativos discontinuos. Nuestro mundo representacional es una película 
construida a partir de fotogramas, audio-gramas u odogramas discontinuos, que 
se representan en forma de objetos, sucesos, etc. Pero no se trata de 
representaciones contemplativas, sino de verdaderas represent/acciones, 
producto de la acción del cuerpo sobre el mundo. 

Podemos hablar por tanto de una verdadera encarn/acción de nuestras 
representaciones, en la medida en que responden no sólo a la forma en que el 
mundo se proyecta en nuestro cuerpo sino sobre todo a la forma en que nuestro 
cuerpo actúa sobre el mundo. Nuestra física intuitiva, que veremos en el 
Capítulo VI, procede no sólo de nuestra percepción de los objetos, sino también 
de la acción sobre ellos, que sería imposible sin la función evolutiva de la mano 
en el desarrollo de la mente (WILSON, 1998). El constructivismo encarnado de 
DAMASIO (parafraseando a KOFFKA, no vemos el mundo como es, sino como 
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nuestro cuerpo nos dice que es) es compatible con ese realismo implicito que 
LORENZ postula y sin el cual nuestras representaciones serian de hecho tan 
arbitrarias como la psicologia computacional ha supuesto tradicionalmente. 

Este arraigo corporal del funcionamiento cognitivo permite también dar una 
respuesta consistente al problema del innatismo de esos principios que 
restringen nuestras representaciones especificas de dominio, tal como veiamos 
unas paginas mas atras. No es necesario asumir que existen ciertos principios 
abstractos de caracter innato desde los que procesamos el mundo, como supone 
SPELKE (1994). Lo que nadie dudara que es innato —al menos en el sentido de 
construido desde los genes— es la estructura corporal que alimenta las 
representaciones que constituyen nuestro mundo. De acuerdo con la lógica de la 
ingeniería inversa (PINKER, 1997), nuestras representaciones encarnadas son 
una respuesta adaptativa a los problemas cognitivos que nuestro mundo (un 
mundo cognitivamente construido en todo caso) nos plantea. Por eso aquí en la 
Tierra, a diferencia de Tlon, no podemos imaginar una lengua sin sustantivos, 
pero tampoco sin sujeto o sin tiempo verbal. La gramática de nuestro lenguaje, 
de acuerdo con la hipótesis de la cognición encarnada —o de la semántica 
cognitiva (LAKOFF 

y JOHNSON, 1980, 1999)— tendría un origen semántico más que sintáctico, 
respondería a la estructura categorial o episódica del mundo tal como nuestro 
sistema cognitivo encarnado nos permite detectarla (por ej., BARSALOU, 1999; 
LANGACKER, 1998). Nuestra mente sería así, por una vía muy distinta a la que 
imaginaba la psicología asociacionista, si no el espejo del mundo, una estructura 
que responde a los invariantes fundamentales de ese mundo (SHEPARD, 1994). 

En próximos capítulos analizaré con mayor detalle los contenidos y funciones 
de esta mente encarnada desde la que representamos, y finalmente conocemos, 
el mundo. Ahora bien, aceptando que nuestras representaciones están 
esencialmente encarnadas, como sugería el propio GLENBERG (1997) al 
diferenciar sus dos sistemas de memoria, posiblemente no todas nuestras 
representaciones estén encarnadas o al menos igualmente encarnadas. Frente a 
quienes creen en una encarnación plena (por ej., NUNEZ, 2000), es decir que 
todas nuestras funciones cognitivas responden a esta lógica encarnada, uno de 
los rasgos cognitivos que diferencian al homo discens es, de hecho, su capacidad 
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para suprimir (GLENBERG, 1997), suspender (RIVIERE, 1997b) o redescribir 
(KARMILOFF-SMITH, 1992) sus propias representaciones. De hecho, como 
veremos a continuación en el Capítulo V, conocer es precisamente representarse 
las propias representaciones, con lo que nos encontraríamos segán DE VEGA 
(1997, 2002; DE VEGA y RODRIGO, 2001) con representaciones encarnadas *de 
segundo orden" o, en nuestros términos, con representaciones explícitas que 
permiten ir más allá de ese “equipamiento cognitivo de serie", dotado de 
contenidos representacionales específicos, que es nuestra mente (POZO, 2001; 
POZO y GÓMEZ CRESPO, 1998). Uno de los problemas esenciales de la 
adquisición de conocimiento es, de hecho, predecir y explicar cuándo y cómo la 
mente humana puede ir más allá del cuerpo que la alimenta. De ello trata en 
parte el tantas veces mentado Capítulo V. Pero mientras llegamos a él, otra de las 
disciplinas que avala el carácter específico y encarnado de esas representaciones 
es precisamente el estudio de su sustrato neuropsicológico. 

La neuropsicología cognitiva de las representaciones específicas 

Como estamos viendo, la imagen de una mente de propósitos generales, capaz 
de convertir en información cualquier estímulo o input arbitrario y de traducirla a 
un lenguaje interno y amodal, a pesar de su vigencia experimental, ha entrado 
seriamente en crisis. Uno de los ámbitos desde los que esa imagen resulta desde 
hace tiempo insostenible es el de los estudios neuropsicológicos, ya que, como 
nos recuerda SACKS (2001, pág. 14 de la trad. cast.): “La neurología clásica (y su 
precursora la frenología), considera que el cerebro consiste en una multitud, un 
mosaico de áreas, o sistemas, o módulos independientes, cada uno de ellos 
dedicado a una función cognitiva altamente específica". Si, como dice PINKER 
(1997), “la mente es lo que hace el cerebro”, ¿cómo ha podido mantenerse una 
concepción general de la mente cuando el cerebro estaba constituido por 
multiples sistemas específicos? Creo que, esencialmente, mediante un dualismo 
que responde a una profunda tradición cultural, que se remonta a PLATÓN o 
SÓCRATES (NISBETT y cols., 2001), pero que se reifica o materializa en la 
metáfora computacional que ha gobernado hasta tiempos bien recientes el 
desarrollo de la psicología cognitiva. Esta metáfora sólo era creíble en la medida 
en que separa-ba o disociaba el funcionamiento del software de la naturaleza del 
hardware (POZO, 2001). La metáfora computacional sólo puede sostenerse si 
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nos desen-tendemos del cuerpo y aceptamos que todas sus estructuras — 
incluidas las cerebrales—, no son sino un soporte mds de entre los posibles, el 
que casualmente nos ha tocado, de esa mente amodal y arbitraria. Un programa 
de ordenador puede correr en muy diferentes soportes electrónicos, y una misma 
información, sea una fotografía, una edición facsímil de El Quijote o el ultimo 
disco de Diana Krall, puede conservarse en diferentes formatos. No es preciso 
adquirir discos duros específicos para funciones de cómputo específicas. Si acaso, 
como supone FODOR con sus módulos, basta con incorporar unos pocos 
sistemas periféricos. 

Los mismos "programas mentales" pueden supuestamente ejecutarse desde 
muy diferentes estructuras, una de las cuales es nuestro cerebro, al tiempo que 
un mismo soporte puede ejecutar “equipotencialmente” muy distintos 
programas. El funcionamiento del cerebro se asume, en la metáfora 
computacional, como equivalente (o equipotencial) al de cualquier otro sistema 
de cómputo binario imaginable, sin que la estructura (orgánica) restrinja la 
función (cognitiva). Es así de simple; y así de improbable, segin muestran por 
ejemplo con abundantes argumentos EDELMAN y TONONI (2000), quienes se 
oponen a que el cerebro, como presupone el nuevo conexionismo, pueda 
entenderse como un sistema computacional. 

De hecho, una de las banderas de la nueva corriente conexionista, la 
alternativa computacional al procesamiento de información, es precisamente la 
“plausibilidad neuronal”, al adoptar la red neuronal o el cerebro como metáfora 
(CARREIRAS, 1997; RIVIERE, 1991) aunque en mi opinión más como 
desideratum que como modelo real. A pesar de la nueva metáfora del cerebro, los 
sistemas conexionistas siguen siendo sistemas artificiales, tan diferentes de los 
sistemas biológicos como lo eran los modelos computacionales clásicos. Resulta 
muy difícil superar ese dualismo desde una psicología exclusivamente 
computacional, porque, para lograrlo, los modelos conexionistas deberían de ser 
no sólo “neuronal-mente plausibles” sino, según acabamos de ver, 
"corporalmente plausibles". No se trata sólo de emular las pautas de activación 
neuronal, sino también su contenido, es decir la forma en que el mundo se 
proyecta en esa red de neuronas a partir del cuerpo. Los aün tímidos avances de 
la mobótica, con sus cucarachas metá- 
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licas (CLARK, 1997), no implican, ni es presumible que impliquen en mucho 
tiempo, incorporar esas memorias periféricas, para la acción, en sistemas bioló- 

gicos, organismos dotados de un cuerpo, sino en mecanismos, sistemas 
físicos, que carecen de una historia filogenética u ontogenética, con lo que viven, 
a diferencia de los organismos, fuera del tiempo (POZO, 2001), ya que ni nacen, 
ni crecen, ni se reproducen, ni mueren. No tienen pasado ni futuro, porque no 
tienen cuerpo. 

Además, para que el conexionismo tuviera la “plausibilidad neuronal" que 
declara, habría que situar esos sistemas de representaciones distribuidas en una 
estructura cerebral como la nuestra, dotándoles de un tejido cerebral 
especializado en el procesamiento de diferentes tipos de información en vez de 
estar formado de supuestas “redes neuronales” de propósitos generales 
(DRAAISMA, 1995). 

La equipotencialidad de las conexiones entre unidades neuronales, que rige el 
programa conexionista como cualquier otro programa asociacionista, que asocia 
elementos sin contenido, no puede nunca simular la especialización biológica de 
las diferentes regiones de nuestro tejido cerebral. La actividad neuronal está 
modulada por la acción de un buen número de neurotransmisores diferentes, 

“bioquímicamente específicos” (GOLDBERG, 2001), que realizan funciones 
especializadas de “conexión neuronal” en áreas específicas de nuestro cerebro y 
proporcionan un “gran abanico” de modulaciones químicas de la actividad 
neuronal (EDELMAN y TONONI, 2000). Esta modulación neuroquímica tendría 
una naturaleza analógica o continua y, por tanto, sería difícilmente reducible a la 
lógica binaria de la computación, en cualquiera de sus fórmulas, incluido el 
conexionismo, y posiblemente proporcionaría el primer sustrato para la 
representación de significados, en forma de “marcadores somáticos” (DAMASIO, 
1994) o de “sistemas de valores” (EDELMAN y TONONI, 2000) para la actividad 
cognitiva. Estos argumentos parecen poner en serios aprietos la burda analogía 
entre un sistema, como nuestra mente, con una historia evolutiva tan compleja y 
sofisticada y lo que no es más que un conjunto de interruptores eléctricos 
conectados en una red computacional (RIDLEY, 1999), que eso sí, puede llegar a 
simular la ejecución de tareas cognitivas muy complejas (aunque 
paradójicamente no la de las supuestamente más 
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“simples”). En esta línea, CLARK (2001) propone superar la separación entre 
mente ( software) y cuerpo ( hardware) mediante un nuevo concepto, 
intraducible y en buena medida incomprensible, el mindware, una especie de 
mente incorporada a un cuerpo mentalizado, cuyo futuro teórico está aún por 
comprobar. 

Por tanto, la mente amodal y arbitraria, ya sea en su versión proposicional o 
conexionista, no concuerda con la idea, actualmente aceptada en las 
neurociencias, de que *el cerebro ya no puede concebirse como un tejido plástico 
amorfo que adquiere sus competencias distintivas del entorno mediante 
mecanismos de aprendizaje de nivel celular con propósitos generales" 
(GALLISTEL, 2000). Aunque sin duda, los niveles de análisis cognitivo y 
neuropsicológico deben diferenciarse 

—ya que sólo en ese nivel de análisis representacional, intermedio entre el 
nivel fisiológico y la experiencia subjetiva la psicología cognitiva tiene un 
discurso propio (RIVIERE, 1991)—, no es menos cierto que debe haber una 
congruencia teóri-ca y empirica entre ambos niveles, si admitimos una vez más 
que, de algun modo, la mente es lo que hace el cerebro (PINKER, 1997). De 
hecho, esa congruencia existe, si atendemos a los análisis que venimos 
presentando en apartados anteriores. Las neurociencias, al igual que la 
psicología comparada del aprendizaje, la psicología evolucionista, los estudios 
cognitivos con bebés o algunos desarrollos recientes, aún minoritarios, en 
psicología cognitiva, avalan la idea de que el cerebro está constituido, al menos 
en sus estructuras más primitivas (GOLDBERG, 2001), por sistemas de 
representación específicos, de forma que nuestra organización semántica del 
mundo está en parte restringida por esos sistemas específicos de representación 
de la información. 

Ahora bien, écuales son los principios mediante los que el cerebro organiza 
esas representaciones? éSon también compatibles con los que hemos visto desde 
esas otras disciplinas? Alfonso CARAMAZZA (2000; SANTOS y CARAMAZZA, 
2002) revisa tres posibles principios para la organización de las representaciones 
en el cerebro. Segün un primer principio, se organizarían en función de 
modalidades sensoriales específicas, de forma que habría zonas del cerebro 
especializadas en procesar la información extraída por cada una de esas vías 
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sensoriales, que tendría su propio subsistema de representación (visual, 
auditivo, táctil, etc.). Una segunda posibilidad es que las representaciones se 
organicen de acuerdo con los principios asociativos clásicos, según un principio 
de estructura correlacional, de modo que aquellas propiedades del mundo que 
tienden a covariar se proce-sen juntas. Finalmente, una tercera propuesta es que 
las representaciones se organicen en función de dominios específicos, es decir 
que existan en el cerebro sistemas especializados en la representación de clases 
específicas de objetos, tales como los congéneres, los animales, las plantas, etc. 
En esta ultima propuesta, de acuerdo con CARAMAZZA (2000, pág. 1037), “el 
principio determinante en este caso es de naturaleza evolucionista: se supone que 
las presiones evolutivas han dado lugar a mecanismos cerebrales dedicados al 
procesamiento de clases específicas de objetos". 

CARAMAZZA (1998) analiza el apoyo empírico obtenido por cada una de estas 
tres hipótesis a partir de las investigaciones basadas en técnicas de neuroimagen 
y de los estudios sobre los “desórdenes” cognitivos, la “entropía mental” 
producida por ciertas lesiones cerebrales. Curiosamente éstos últimos suelen 
producir un funcionamiento aleatorio o no selectivo de ciertas áreas del cerebro, 
como el que siempre ha imaginado el procesamiento de información, lo que ha 
llevado a Oliver SACKS (1985) a sostener que el sujeto típico de la psicología 
cognitiva experimental es, en realidad, muy cercano al sujeto patológico que 
estudia la neuropsicología. De hecho, aunque estas tres hipótesis no tienen que 
ser mutuamente excluyentes, como reconoce el propio CARAMAZZA (2000), 
dada la enorme versatilidad del cerebro humano, proclive a generar múltiples 
representaciones en lugar de respetar el principio de correspondencia (una 
representación única para cada objeto, GELMAN y WILLIAMS, 1997), los datos 
disponibles avalan la hipó- 

tesis de que el cerebro dispone de sistemas específicos para la representación 
de dominios específicos, siendo esos dominios cercanos a los que se han 
identificado desde otros enfoques o áreas de investigación que hemos venido 
revisando en apartados anteriores. Por tanto, también la investigación 
neuropsicológica “apoya la idea de que el sistema conceptual consiste en 
estructuras específicas de dominio que reflejan adaptaciones evolutivas” 
(CARAMAZZA, 2000, pág. 1044; otras propuestas diferentes en FORDE y 
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HUMPHREYS, 2002). 

Ahora bien, al igual que hemos visto en apartados anteriores, aceptar que esas 
representaciones encarnadas e implicitas constituyen el contenido primordial de 
la mente humana, no conlleva necesariamente asumir que nuestra actividad 
mental se base, en exclusiva, en esas representaciones. De hecho, si queremos 
comprender la adquisición de conocimiento, debemos asumir que estos sistemas 
específicos de representación de dominios, escasamente conectados entre sí, son 
sólo una parte de la especificidad cognitiva del homo discens, que requiere 
sistemas de integración de representaciones con propiedades bien diferentes. De 
acuerdo con REBER (1993), el sistema cognitivo implícito tendría una primacía 
funcional y evolutiva con respecto al conocimiento explícito, al ser más antiguo 
en la filogénesis y la ontogénesis. También hemos visto que los sistemas 
específicos de aprendizaje (o naturales, en términos de PREMACK, 1995) 
tendrían prioridad funcional con respecto a los mecanismos generales de 
aprendizaje arbitrario. La especialización de zonas del cerebro en la 
representación de dominios específicos daría cuenta de este funcionamiento 
encarnado e implicito de nuestras representaciones primarias. 

Pero, como muestra el neuropsicólogo GOLDBERG (2001), ese 
funcionamiento especializado es propio de las partes más primitivas del cerebro, 
como el tálamo y los ganglios basales, implicados en diversos tipos de 
procesamiento cognitivo implícito (BAYNES y GAZZANIGA, 2000; GOLDBERG, 
2001; HIKOSAKA y cols. , 2000; LIEBERMAN, 2000), cuya historia filogenética 
se remonta muy atrás en nuestro pasado evolutivo compartido con otras muchas 
especies, no sólo con los mamíferos. 

De hecho, según EDELMAN y TONONI (2000), buena parte del 
funcionamiento cognitivo inconsciente se basaría en circuitos paralelos, sin 
bucles de “reentrada” o retroalimentación recursiva entre sí, a diferencia de lo 
que sucede con los órganos cerebrales que se ocupan de las funciones del 
conocimiento (de los que, cómo no, hablaremos también en el Capítulo V), de 
forma que podríamos decir que las funciones implícitas son cognitivamente 
independientes, o que están encapsuladas en el sentido fodoriano, en la medida 
en que no reducen mutuamente su entropía (el estado de un circuito o módulo 
no permite predecir o influir en el funcionamiento de otro módulo). 
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Asi, los sistemas modulares o implicitos serian locales, en el sentido de 
FODOR (1983) ya que apenas afectarian al funcionamiento global de la mente, 
isotrópico y quineano. Sin embargo, las zonas corticales más recientes 
evolutivamente, en especial los sistemas específicamente humanos, y de entre 
ellos las estructuras contenidas en los lóbulos frontales, responden a una lógica 
diferente. Como veremos en el Capítulo V, la adquisición de conocimiento 
propiamente dicha constituiría en la mente humana un funcionamiento 
cognitivo de segundo orden (o de tercer y cuarto orden si atendemos a la 
clasificación de las funciones cognitivas de RIVIERE, 1997b; ver BAQUERO, 
2001). El conocimiento, como nivel representacional diferenciado, estaría 
avalado por la investigación no sólo cognitiva sino también neuropsicológica, que 
muestra la existencia en nuestro cerebro de sistemas dedicados no ya a 
representar los cambios que el cuerpo detecta en el mundo —como sucede con 
las estructuras arcaicas especializadas en esas representaciones implícitas y 
encarnadas— sino a representar esas mismas representaciones primarias 
generadas por la mente humana, que gracias a esos sistemas más recientes 
pueden conectarse entre sí, en forma de metarrepresentaciones (PERNER, 1991; 
RIVIERE, 1997b; SPERBER, 2000), y pasar así a ser explícitas o conscientes. 
Existirían, por tanto, sistemas y funciones cognitivas dedicados a extraer 
información de otros sistemas y funciones cognitivas, a realizar mapas corticales 
de esas funciones (EDELMAN y TONONI, 2000; GOLDBERG, 2001), en suma 
funciones cognitivas globales (isotró- 

picas y quineanas en términos de FODOR) que hacen posible la explicitación 
de las representaciones y con ellas el conocimiento, como veremos en el próximo 
capítulo. 

Ahora bien, buena parte de esas representaciones explícitas, o de segundo 
orden, no son sólo producto de la conciencia individual, sino sobre todo de la 
transmisión cultural, que en nuestras sociedades complejas, se organiza o 
estructura en formatos instruccionales, es decir, en actividades sociales 
intencionalmente diseñadas para fomentar nuevos aprendizajes, y entre ellos, de 
modo esencial, la adquisición de nuevos conocimientos. Por ello, es interesante 
completar este viaje por diferentes enfoques o culturas psicológicas mostrando 
cómo también la psicología de la instrucción ha abandonado un enfoque 
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generalista, o de propósitos generales, a favor de la transmisión de 
conocimientos en dominios específicos, si bien con planteamientos diferentes a 
algunos de los enfoques anteriores. 

La psicología de la instrucción: La formación 

de expertos en dominios específicos 

La psicología de la instrucción se ocupa del disefio de materiales y actividades 
con el fin de promover determinados aprendizajes. Por tanto, sus desarrollos 
teóricos están muy vinculados al propio devenir de la psicología del aprendizaje, 
aunque no puedan reducirse a ella (REIGELUTH, 1999). La psicología de la 
instrucción nació como una aplicación de los principios conductistas, más 
concretamente skinnerianos, al desarrolo de una tecnología educativa o 
instruccional, que introdujo la novedad de centrar el proceso de enseñanza en el 
propio alumno. De hecho, antes incluso de que la influencia de PIAGET 
alcanzara los escenarios educativos, la instrucción programada mediante los 
principios del aprendizaje skinneriano defendia ya una  ensefianza 
individualizada, centrada en el propio alumno (por ej., CRUZ, 1986). Pero muy 
pronto estos modelos de “instrucción programada” dieron paso, con el propio 
cambio teórico de la psicología, a modelos basados en el procesamiento de 
información (E. GAGNÉ, 1985; R. GAGNÉ, 1977; GLASER, 1965) que, aunque 
diferían de ellos en su objetivo —ya no se trataba de cambiar la conducta sino de 
proporcionar información y con ella cambiar las representaciones—, compartían, 
segün los argumentos antes desarrollados, algunos de sus principios básicosi5. 

Uno de los supuestos en los que coinciden los disefios instruccionales basados 
en el conductismo y en el procesamiento de información, como hemos visto, es 
el carácter general o no restringido de los procesos de aprendizaje. Inicialmente, 
desde ambos enfoques, como desde casi todas las teorías psicológicas, se asumen 
procesos de aprendizaje urbi et orbe, que se aplican por igual a todos los 
contenidos y en todos los contextos. De hecho, una de las obras fundacionales 
del procesamiento de información proponía como modelo del funcionamiento 
cognitivo humano un solucionador general de problemas (NEWELL y SIMON, 
1972), una máquina de hacer inferencias formales con independencia, una vez 
más, del contenido al que se apliquen. En nuestra propia cultura educativa está 
ampliamente extendida la idea de que la ensefianza de habilidades generales, 
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formales (reglas de razonamiento lógico, reglas gramaticales, técnicas de estudio, 
etc.), asegura su uso en contextos específicos. Una vez más, las teorías y modelos 
psicológicos son un reflejo de la concepción cultural del conocimiento, que en 
nuestra cultura socrática, o cartesiana, asume la prioridad de los conocimientos 
lógicos, formales, sobre los saberes específicos de dominio (por ej., NISBETT y 
cols., 2001; TWEED y LEHMAN, 2002; al final del Capítulo V me ocuparé 
también de estas distintas formas de concebir cultural/mente el conocimiento). 

Sin embargo, las investigaciones realizadas por el nuevo enfoque cognitivo del 
procesamiento de la información en tareas de aprendizaje y solución de 
problemas, junto con los intentos de desarrollar sistemas de "inteligencia 
artificial', hicieron cada vez más importantes los conocimientos semánticos 
específicos en esas tareas. Tras plantear, de acuerdo con la tradición 
asociacionista, tareas arbitrarias, se pasó a un interés creciente por los 
conocimientos específicos de domi-5inPara un análisis más detallado de esas 
semejanzas y diferencias véanse GAGNÉ y GLASER 

(1987), GLASER (2001), GLASER y BASSOK (1989), también CARRETERO 
(1993), POZO (1989). 

nio y su influencia en la ejecución de tareas complejas. Si se quería disponer 
de sistemas eficaces en la ejecución de esas tareas ya no bastaba un 
“solucionador general de problemas", una potente máquina de cómputo dotada, 
en el mejor de los casos, de heurísticos generales. Había que disponer de 
verdaderos sistemas expertos en tareas concretas. De hecho, una de las senas de 
identidad de la psicología de la instrucción en estos ültimos veinte afios es el 
interés por la psicología cognitiva de los expertos y por las diferencias entre las 
personas expertas y novatas en la ejecución de diferentes tareas, desde los 
clásicos estudios con aje-drecistas (por ej., CHASE y SIMON, 1973; HOLDING, 
1985; SAARILUOMA, 1996), o los no menos clásicos de solución de problemas 
en física (CHI, FELTOVICH y GLASER, 1981; LARKIN, 1985; POZO y 
CARRETERO, 1992; SIMON y SIMON, 1978), a las más recientes 
investigaciones con expertos en ciencias sociales (ver por ej.. CARRETERO y 
VOSS, 1994; VOSS y CARRETERO, 1998), en musica (SLOBODA, 1999) o en 
interpretación teatral (NOICE y NOICE, 1997). No es éste el lugar para analizar 
las diferencias cognitivas entre expertos y novatos ni los procesos mediante los 
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que un novato se convierte en experto, pero en todo caso se asume que esas 
diferencias son producto de la adquisición de conocimientos específicos de 
dominio y no de capacidades o procesos generales. Se es experto o no en algo y 
además esa pericia es un resultado de aprendizajes anteriores, ha sido adquirida. 

Aunque hay distintas formas de concebir esas diferencias entre expertos y 
novatos (por ej., CHI, GLASER y FARR, 1988; ERICSSON, 1996; MATEOS, 
1995; POZO, 1989; VOSS, WILEY y CARRETERO, 1995), parece aceptado que 
los expertos disponen a) de más conocimientos o rutinas automatizadas, b) de 
una mayor comprensión de los problemas que afrontan, c) de habilidades o 
destrezas cognitivas específicas de dominio y d) de un mejor uso de los recursos 
metacognitivos en su área de pericia. El conocimiento experto no se generaliza o 
lo hace de un modo muy limitado y no es debido en ningún caso a diferencias 
generales en la capacidad de procesamiento, sino a los efectos de diversas formas 
de aprendizaje, automatización y sobre todo reestructuración (GLASER, 1992), 
sobre el uso de los recursos cognitivos en dominios específicos. En otras 
palabras, la extraordinaria capacidad de memoria de los expertos en ajedrez es un 
producto de sus conocimientos adquiridos en esa área y no a la inversa: fuera de 
su área de pericia, tienen las mismas limitaciones de procesamiento que el resto 
de los mortales. 

Por tanto, aunque la psicología de la instrucción ha seguido una trayectoria 
similar al resto de los enfoques en su acercamiento a las representaciones y el 
conocimiento, vemos que lo hace desde supuestos bien diferentes. Aquí no se 
asume que esos conocimientos específicos tengan una función adaptativa desde 
el punto de vista de la especie. No forman parte del equipamiento cognitivo de 
serie, sino que, por retomar la terminología de KLEIN y cols. (2002), se trata 
más bien de capacidades inicialmente arbitrarias que se adquieren como 
consecuencia de ciertos tipos de práctica masiva. Nadie puede pensar que la 
mente humana está dotada o restringida a priori para jugar al ajedrez, hacer 
ecuaciones matemáticas o resolver problemas económicos. Podríamos decir que, 
aunque estas áreas de pericia son importantes socialmente, y por tanto 
significativas desde el punto de vista cognitivo, y más aün de la adquisición de 
conocimiento, no son evolutiva o funcionalmente relevantes y, en ese sentido, 
sólo en ese, son arbitrarias. Los dominios que estudia la psicología de la 
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instrucción son muy diferentes de los que hasta ahora hemos venido viendo, ya 
que no se trata de esos core domains que constituyen el “esqueleto conceptual" 
sobre el que se construye el conocimiento humano (GELMAN y WILLIAMS, 
1997), sino de “dominios sociales", ámbitos de conocimiento socialmente 
estructurados, de acuerdo con demandas culturales y tecnológicas, que 
responden a las exigencias de la sociología del conocimiento (BURKE, 2000) 
más que a las restricciones del propio sistema cognitivo. 

Un segundo rasgo de los dominios instruccionales, derivado del anterior, es 
que se trata de dominios aprendidos o construidos mediante la instrucción. 
Aunque los procesos mediante los que puede adquirirse esa pericia varían, segün 
los autores que la analicen y posiblemente también segün el tipo de pericia 
implicada (MATEOS, 1995, 1999), desde procesos de automatización o 
meramente asociativos a procesos de aprendizaje constructivo (POZO, 1989), lo 
cierto es que suele tratarse de procesos generales, independientes de dominio. 
Segán WELLMAN y GELMAN (1997 pág. 558): “de modo un tanto irónico, las 
explicaciones de la pericia parecen ser intrínsecamente de dominio general. La 
práctica y la experiencia se aplican por igual a cualquier área de conocimiento 
que produce pericia; conocemos expertos en áreas tan artificiales como el 
béisbol, el ajedrez o los Beatles. Los procesos generales de memoria, adquisición 
de información, organización de la información e inferencia suelen dar cuenta de 
cómo se forman esos expertos. La imagen es la de un terreno de juego conceptual 
que sólo se diferencia según los dictados de la experiencia y de la práctica”. 

Volvemos a encontrarnos con el problema de la equipotencialidad. Frente a 
los dominios naturales estudiados desde enfoques como la psicología 
evolucionista, los estudios con bebés o la neuropsicología, donde los 
conocimientos se adquieren a partir de sistemas de representación y aprendizaje 
específicos, la pericia adquirida en dominios artificiales procede de la aplicación 
de mecanismos generales de representación y aprendizaje a tareas en cierto 
modo arbitrarias. De hecho, algunos autores como REBER (1993) encuentran en 
la formación de expertos argumentos para rebatir la especificidad del aprendizaje 
en dominios naturales, reduciendo las representaciones implícitas adquiridas en 
esos dominios (nuestra física y psicología intuitivas, pero también nuestro 
lenguaje) a una pericia más, similar al ajedrez, el béisbol o el conocimiento sobre 
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los Beatles: “Hay algo muy intrigante en la posibilidad de que se requiera 
aproximadamente la misma cantidad de práctica en aprender química, ajedrez, 
psicoanálisis o guitarra del que lleva aprender la lengua materna. Tal vez esos 
tipos de procesos de adquisición estén guiados no por distintos módulos, con 
estructuras específicas, sino por alguna serie de procesos de inducción general 
que operan en una amplia variedad de situaciones" (REBER, 1993, págs. 152- 
153). 

Sin embargo, hay datos para dudar de esta identidad. En primer lugar, podría 
argüirse que, mientras en esos dominios naturales todas las personas, o casi 
todas, acaban siendo expertas, en estos dominios artificiales la pericia puede 
estar sujeta a diferencias individuales y, en todo caso, requiere el diseno de 
prácticas sociales mucho más específicas. Mientras que esos dominios de 
conocimiento nuclear constituyen universales cognitivos, la pericia sólo tiene 
sentido en la medida en que permite diferenciar a unas personas de otras, ya que 
la pericia es, por definición, un concepto diferencial. Los mecanismos y 
condiciones del aprendizaje implícito, que daría cuenta de muchas de esas 
adquisiciones en dominios naturales (POZO, 2001, 2003b), son menos exigentes 
que los que requiere el aprendizaje explícito implicados en la formación de 
expertos (GLASER, 2001). Este argumento tiene además un sólido apoyo 
empírico. No parece que formarse como experto —y todos somos expertos en 
muchas cosas diferentes, tenemos nuestra lista de pericias personales— sea 
igualmente fácil en todos los dominios o tareas. 

De hecho, la psicología de la instrucción ha acumulado pruebas abundantes 
de que hacerse experto en alguno de esos dominios “socialmente inventados” es 
más dificil en algunos casos, como la mecánica newtoniana (POZO y 
CARRETERO, 1992) que en otros, que no pueden considerase cognitivamente 
más simples, como la lectoescritura. Incluso dentro de algunos de esos dominios, 
suele resultar más difícil adquirir unas representaciones que otras, no sólo por 
requerir una mayor cantidad de práctica y un diseño más específico de esa 
práctica, sino porque los efectos de esa instrucción suelen ser menos duraderos y 
transferibles, lo que, en términos de los criterios para medir la eficacia del 
aprendizaje (POZO, 19962), hace que los resultados obtenidos de esa instrucción 
sean muy escasos. 
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En concreto, muchas investigaciones instruccionales ilustran las dificultades 
para lograr un aprendizaje relevante y generalizado en areas como las ciencias 
naturales, las matemáticas o las ciencias sociales. En el Capítulo VI volveré sobre 
estas dificultades especificas de aprendizaje en esos dominios, pero lo que todas 
ellas parecen tener en común es que esas adquisiciones requieren algún tipo de 
cambio conceptual o reestructuración de esas representaciones encarnadas e 
implícitas que la mente humana dispone para los dominios específicos o 
naturales, de modo que aprender la mecánica newtoniana o hacer cálculos 
probabilísticos complejos requiere, en cierto sentido, ir más allá de ese 
equipamiento cognitivo de serie, saltar de algin modo fuera de nuestra propia 
sombra en el mundo. 

Podríamos asumir con SALTHOUSE (1991) que adquirir pericia en algün 
dominio complejo exige siempre aprender a esquivar algunas de las restricciones 
impuestas por ese equipamiento cognitivo de serie. Pero, mientras las 
restricciones generales —por ej. las limitaciones de cómputo simultáneo— 
pueden ser fácilmente esquivadas mediante procesos de aprendizaje general — 
automatización por práctica masiva— las restricciones específicas, plantean 
mayores dificultades, con lo que no suele bastar la instrucción y la práctica 
masiva, sino que se requieren condiciones específicas de instrucción que hagan 
posible, por un lado, la interiorización o conversión en representaciones 
mentales de ciertos sistemas culturales de representación y, por otro, la 
reestructuración o cambio conceptual de las representaciones implícitas y 
encarnadas al interiorizar esos sistemas culturales. 

Los distintos enfoques analizados en este capítulo coinciden en asumir que el 
sistema cognitivo humano dispone tanto de mecanismos generales de cómputo y 
aprendizaje como de sistemas específicos para la representación y el aprendizaje 
en dominios concretos. Sin embargo, la naturaleza de esos dominios y la propia 
interpretación teórica de esos sistemas específicos varía entre esos diferentes 
enfoques en aspectos sustanciales. A continuación intentaré analizar las 
principales diferencias entre estos enfoques, así como los dominios de 
conocimiento en los que cada uno de ellos puede ser más explicativo. 

La naturaleza de las representaciones 
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especificas de dominio 


En las paginas anteriores han surgido, al menos, tres formas distintas de 
concebir la adquisición de representaciones específicas que se corresponden con 
otras tantas tradiciones en psicología del aprendizaje (POZO, 1994; WELLMAN y 
GELMAN, 1997). Así, el enfoque de la pericia desarrollado desde la psicología de 
la instrucción supone que esos sistemas específicos son, de hecho, el resultado 
de la aplicación masiva de los sistemas generales de procesamiento a dominios 
específicos, lo que permite que, mediante procesos de automatización y, en su 
caso, de reestructuración, se optimice la eficacia cognitiva en ese dominio. En 
cambio, otros enfoques, como por ejemplo la psicología evolucionista, asumen 
más bien la naturaleza modular de esos sistemas de procesamiento específico, 
que por tanto serían universales y, en esencia, inmutables. Paradójicamente, 
mientras unos sistemas de representación específica —la pericia— serían 
consecuencia de aprendizajes específicos, otros —los módulos— tendrían por 
función impedir esos mismos aprendizajes, mientras que aün otras posiciones, 
desde enfoques evolutivos o de cognición encarnada, asumen que esos sistemas 
específicos imponen restricciones al aprendizaje, pero no lo impiden, sino que al 
contrario, son en sí mismos “sistemas de aprendizaje específico", sin los cuales 
sería imposible adquirir nuevas representaciones y conocimientos en esos 
dominios. Cada una de estas tres posiciones ( pericia, módulos y lo que se ha 
dado en llamar teorías específicas) constituye una forma distinta de interpretar la 
naturaleza de esas representaciones específicas de dominio. 

¿Módulos, teorías o pericia adquirida? 

Según WELLMAN y GELMAN (1997), los tres enfoques que acabo de esbozar 
responden a tres concepciones distintas del conocimiento humano y su origen, 
que difieren entre sí al menos en tres aspectos esenciales: a)Nla continuidad o 
discontinuidad entre las formas más simples de representación y conocimiento y 
las más complejas; 

b)Nla naturaleza de esos sistemas de representación y/o conocimiento; y 
c)Nlos mecanismos mediante los que cambian esas representaciones específicas 
de dominio. 

Al analizar las respuestas que cada uno de estos enfoques da a estas 
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preguntas, podemos ver que se corresponden en lo esencial con las tres 
principales epistemologias desde las que se ha articulado la investigación en 
psicología del aprendizaje en nuestra tradición cultural: el empirismo, el 
racionalismo y el constructivismo (POZO, 19962), por lo que al analizarlas es 
inevitable volver sobre estas tradiciones, que no sólo estructuran el pensamiento 
psicológico sino también, en buena medida, la propia organización y las prácticas 
instruccionales de las instituciones sociales dedicadas a la adquisición de 
conocimiento (CASE, 1996). La Tabla 4 resume las principales ideas expuestas 
en este apartado. Así, Tabla 4 . N Comparación esquemática de los dominios de 
conocimiento en los tres enfoques analizados en el texto. (Elaborado a partir de 
WELLMAN y GELMAN, 1997.) 
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Restricciones 
Función de la 
Variabilidad en 
Dominios 
innatas 
experiencia 
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los resultados 


caracteristicos 
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de aprendizaje 
Modulos 
Sistemas automa- 
Desencadena la ac- 
Variabilidad nula o 
Lenguaje, visión, 
ticos de entrada y 
ción de esos sis- 
mínima sometida a 
teoría de la mente. 
salida. 
temas. 
restricciones fijas. 
Teorías 
Ontologías y prin- 
Proporciona fuen- 
Variabilidad mode- 
Psicología, 
físi- 
cipios básicos. 
tes de datos a esos 
rada por las restric- 
ca, biología, ma- 
principios. 
ciones 
impuestas 
temáticas. 
por los principios. 
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Pericia 
Sistemas de pro- 

Fundamental, 

Variabilidad ilimita- 

Lectura, 

fisica, 

cesamiento de in- 

constituye el nücleo 

da, en función de 

musica, dinosau- 

formación. 

del aprendizaje. 

la experiencia. 

rios, ajedrez, etc. 

concebir las representaciones de dominio como el producto de una pericia 
adquirida implica aceptar, como hemos visto, que esas representaciones se 
generan, en la práctica, en cualquier dominio nuevo o arbitrario en el que esta se 
acumule (ajedrez, química, esquí, punto de cruz, etc.). No es el sistema cognitivo 
el que estructura esa pericia sino la propia práctica, de modo que “con suficiente 
práctica en una tarea, ya sea el ajedrez o coleccionar conocimientos factuales 
sobre los dinosaurios, una persona ordinaria empieza a parecer extraordinaria” 
(WELLMAN y GELMAN, 1997, pág. 528). 

Desde este enfoque se ha argumentado incluso que las diferencias evolutivas, 
entre niños pequeños y adultos, pueden reducirse a que los niños son “novatos 
universales” (BROWN y DELOACHE, 1978) y que, con la práctica debida, incluso 
los niños pueden acumular más conocimientos que los adultos en un dominio 
dado (por ej., el conocimiento factual sobre los dinosaurios), al hacerse expertos 
en ese dominio (CHI, 1978). Las representaciones específicas son, desde este 
enfoque, trozos de plastilina moldeables y modificables por la práctica casi sin 
limitaciones. Por tanto, “cualquier rincón de experiencia” (WELLMAN y 
GELMAN, 1997), por arbitrario y casual que sea (ya sean los pokemon, las cartas 
magic, la numismática o la enología), puede ser un área de pericia en la que 
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acumular representaciones especificas. La pericia se concibe asi como una 
acumulación continua de saberes y destrezas, si bien desde algunos enfoques de 
la pericia se enfatiza la existencia de diferencias cualitativas o verdaderas 
reestructuraciones en el paso de novato a experto (POZO, 1989), basadas en la 
aplicación a dominios específicos de sistemas de procesamiento de carácter 
general. Paradójicamente, se es experto en un dominio especifico mediante el 
uso de procesos generales en ese dominio. Por tanto, en la tradición empirista, 
ser experto consiste en acumular con la práctica representaciones específicas de 
dominio. 

La interpretación del sistema de aprendizaje y representaciones específicas 
desde el enfoque de los módulos es completamente opuesta a esta tradición 
empirista. Segün esta concepción, cercana al racionalismo de FODOR y 
CHOMSKY, las representaciones específicas se basarían en dispositivos 
especializados para el procesamiento de cierta información, que en su versión 
más radical, fodoriana, serían sistemas encapsulados e impenetrables, de modo 
que esos sistemas de procesamiento específico en ningün caso podrían verse 
modificados ni revisados por la experiencia. Si uno se hace experto aprendiendo, 
la función de los módulos es hacer innecesario el aprendizaje, ya que esos 
dispositivos estarían preformados, de tal manera que serían una causa de 
nuestras experiencias y representaciones, nunca una consecuencia de ellas. Lo 
que identifica esencialmente a esta posición es negar la existencia de 
mecanismos que hagan posible el cambio de esas representaciones específicas, 
por lo que no aceptarían ninguna discontinuidad cognitiva en esos dominios. 
Además, en lugar de ocuparse de dominios arbitrarios, de "rincones de 
experiencia", se ocupan de sistemas cognitivos nucleares como la física o la 
psicología intuitivas (LESLIE, 1995, 2000; SPELKE, 1994), intentando 
identificar los “universales cognitivos”, aquellos sistemas de procesamiento 
específicos del homo discens, que constituirían nuestro equipamiento cognitivo 
de serie para la interacción con los objetos y las personas. 

Esta posición modular suele identificarse como el enfoque de la teoría como 
módulo, ya que muchos autores defienden que esos módulos actáan como teorí- 

as que restringen el procesamiento de información en un dominio dado. Así, 
RIVIERE (1997b) destaca que lo que caracteriza a este enfoque es que los 
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módulos constituyen el sistema operativo de la mente en dominios específicos, 
un tipo de funcionamiento mental que, lejos de revisarse con la experiencia, es 
apenas modificable, que no tiene componentes explícitos ni puede en modo 
alguno explicitarse. Segün esta idea, nuestro equipamiento cognitivo de serie 
restringiría las posibles representaciones del mundo, combatiendo así, de 
acuerdo con la lógica racionalista clásica, la ^pobreza de los estímulos", haciendo 
posible un orden cognitivo del mundo, o en los términos aquí usados, que 
seamos capaces de extraer 

"entropía negativa" del entorno en forma de información. Esta naturaleza 
esencialmente procesual de los módulos haría casi imposible revisar o redescribir 
esos principios y, por tanto, esas representaciones. Así, desde una concepción 
modular, como siempre ha creído FODOR, es muy difícil aceptar el cambio 
representacional. 

Sin embargo, desde el tercero de los enfoques mencionados, se asume que 
nuestras representaciones específicas constituyen teorías de dominio, es decir, 
sistemas de representación consistentes y sistemáticos, basados en ciertos 
principios que restringen el procesamiento de la información en ese dominio, 
pero que pueden ser revisados y explicitados como consecuencia del aprendizaje. 
Aunque hay diferentes posiciones dentro de este enfoque, conocido como el 
enfoque de la teoría-teoría para diferenciarlo del enfoque anterior de la teoría 
modular (ver por ej., GOPNIK y MELTZOFF, 1997; POZO, 2002; RIVIÈRE, 
1997b), tienden a aceptar que las representaciones específicas guardan cierta 
similitud con el funcionamiento del conocimiento científico. Segün esta idea, 
nuestras representaciones implícitas se estructurarían en forma de teorías, de 
modo que, al organizar nuestras representaciones y usarlas para guiar la acción 
en el mundo, todos nosotros actuaríamos como científicos intuitivos. 
Partiríamos de ciertos principios teóricos, más implícitos que explícitos, que 
restringirían el procesamiento de esas situaciones, organizándolas, pero al 
tiempo revisaríamos esos principios en función de su éxito representacional, en 
busca de “teorías” más eficaces. GOPNIK y MELTZOFF (1997) atribuyen estos 
rasgos representacionales a las teorías: 

1. N Abstracción: los constructos teóricos no son entidades observables, 
objetos del mundo real, sino leyes o principios de naturaleza abstracta. 
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2. N Coherencia: las representaciones surgidas de una teoria estan “legalmen- 
te” relacionadas entre si, de forma que no son unidades de informacion aisladas. 

3. N Causalidad: los principios teóricos, y las representaciones que de ellos se 
derivan, sirven para explicar o dar cuenta de las regularidades del mundo. 

4. N Compromiso ontológico: las teorías restringen las posibles 
representaciones, asumiendo la necesidad de un determinado orden ontológico, 
cuya violación exige una revisión de la teoría. 

GOPNIK y MELTZOFF (1997) ilustran claramente la naturaleza 
representacional de estas teorías específicas y sus consecuencias para el sistema 
cognitivo cuando comparan sus funciones con las de los esquemas, las 
estructuras más organizadas generadas por el procesamiento de información y 
que podrían ser un ejemplo del tipo de estructuras cognitivas postuladas desde el 
enfoque empirista de la pericia. Así, el famoso esquema de “ir a un restaurante" 
sirve sin duda para organizar, para reducir la incertidumbre en un escenario 
concreto, pero no asume ninguno de los supuestos anteriores, salvo la 
abstracción. No predice nuestra representación en otro escenario (coherencia), 
no explica lo que allí sucede (causalidad) y, sobre todo, no hay ningún 
compromiso ni necesidad ontológica en lo que sucede en un esquema (si vamos 
a un fast food, en contra de lo que predice el esquema, pagamos antes de comer, 
pero no pasa nada, salvo a nuestro estó- 

mago claro, eso sigue siendo un restaurante). En cambio, la representación 
que tenemos las personas sobre cómo se mueven los objetos, sobre la conducta 
de los demás o sobre lo que es un “ser vivo" estaría, organizada, en forma de 
teorí- 

as (los seres vivos necesariamente se alimentan y necesariamente mueren: si 
algo no puede morir, es que no es un ser vivo). Segin ha demostrado KEIL 
(1989) en unos ingeniosos experimentos, los niños de 3-4 años comparten ya 
con todos nosotros la certeza representacional que, en un mundo tan incierto, 
proporcionan estos compromisos ontológicos, estas teorías. 

Además, para los partidarios de la teoría-teoría nuestras representaciones 
estarían organizadas a partir de estos principios, que surgirían de las 
restricciones impuestas por el propio sistema cognitivo, pero esos principios se 
irían revisando, al igual que hacen los científicos, a medida que esas teorías se 
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contrastan con el mundo. Habria una discontinuidad clara entre las teorias 
ingenuas o impli- 

citas y las teorias de los cientificos, que se explicarian mediante procesos de 
cambio conceptual o tedrico. Del mismo modo que las teorias cientificas 
acumulan datos durante largos periodos para sufrir ocasionales “revoluciones 
conceptuales”, las teorias especificas de dominio estarian sometidas a una 
dinamica de cambio similar. En este y en otros supuestos, las teorias de dominio 
se sitüan cercanas al enfoque constructivista, al admitir, como el empirismo, la 
posibilidad del cambio cognitivo, pero destacar la importancia de los cambios 
estructurales frente al aprendizaje acumulativo. 

Obviamente, estos tres enfoques diferentes, resumidos antes en la Tabla 4, se 
apoyan en bases de datos distintas, obtenidas con frecuencia en dominios 
distintos, por lo que no es aventurado afirmar que los tres tienen abundantes 
datos a su favor. Es posible hacerse experto, con la práctica y sobre todo la 
motivación adecuada, en cualquier dominio "arbitrario" que uno pueda imaginar 
(basta con ver algunos concursos de televisión para cerciorarse). También 
existen sistemas (lenguaje, percepción) que responden bastante bien a la lógica 
de los sistemas modulares. Y finalmente en algunos dominios, la experiencia nos 
obliga tras cierto tiempo a reestructurar nuestras ideas y asumir, de modo más o 
menos gradual, una nueva "teoría". 

Pero quizás el aspecto más crucial para diferenciar estos enfoques entre sí sea 
el grado y la forma en que esas representaciones específicas pueden ser 
reestructuradas por la experiencia en aquellos dominios que, según vimos en 
apartados anteriores, constituyen el núcleo representacional específico del homo 
discens. Se recordará que, aunque algunos autores proponen otros dominios 
nucleares como la biología (por ej., ATRAN, 1990; GEARY y HUFFMAN, 2002; 
INAGAKI y HATANO, 2002; WELLMAN y GELMAN, 1997), hay un consenso 
en que la física intuitiva (la representación de los objetos) y la psicología 
intuitiva (la representación de las personas) son dominios específicos a los que 
todos nos enfrentamos como homo discens. En el Capítulo VI volveré sobre estos 
dominios, pero ahora podemos preguntarnos cuál de los enfoques anteriores da 
cuenta mejor de la adquisición de conocimiento en ellos. 

Tal como hemos visto en apartados previos, nuestra física y nuestra psicología 
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intuitivas se basan en ciertas restricciones encarnadas, producto de la adaptación 
cognitiva a aquellos ambientes particulares en los que el homo sapiens se 
desarrolló. Este supuesto no puede ser explicado desde luego como un efecto de 
la pericia, si bien es perfectamente posible, como he argumentado 
anteriormente, explicar la formación de expertos como un proceso de 
reconstrucción de esas restricciones mediante procesos instruccionales (POZO, 
1989). De hecho, las investigaciones sobre expertos y novatos muestran que 
hacerse experto en un dominio, al menos en uno de estos dominios nucleares, 
supone superar algunas de las restricciones específicas impuestas por nuestro 
equipamiento cognitivo de serie (ver Capítulo VI). Ahora bien, esas restricciones 
étienen una naturaleza modular o teórica? La respuesta a esta pregunta, frente a 
lo que suele creerse, no está relacionada con el carácter innato o no de esas 
restricciones, ya que ambos enfoques asumen que actáan a priori de la 
experiencia —si bien ello no tiene que implicar, como ya he argumentado, una 
preformación innata, pero esta cuestión no afecta aquí al argumento principal— 
sino con el grado en que son revisables por la experiencia. Al analizar los 
procesos mediante los que se adquiere el conocimiento, propiamente dicho, en 
estos dominios nucleares, los datos disponibles no parecen apoyar 
definitivamente a ninguna de estas posiciones. No parece que las personas 
revisemos de modo racional y sistemático nuestras teorías implícitas, como 
suponen los partidarios de la llamada “teoría-teoría”. 

Pero tampoco parece cierto que esas teorías sean imposibles de revisar. Si así 
fuera, la ciencia no sería una empresa posible, ya que en su mayor parte nos 
obliga a abandonar nuestros supuestos y convicciones más firmes sobre el 
mundo (POZO, 2002; POZO y GÓMEZ CRESPO. 1998, 2002). La mejor 
refutación de que las teorías específicas de dominio no son modulares, al menos 
en el sentido fodoriano de no poder reestructurarlas, es el propio FODOR. Si 
nuestros supuestos no fueran revisables, mantendríamos creencias de "sentido 
comün". Y basta leer cualquier escrito de FODOR para darse cuenta de que sus 
propuestas teóricas no son “de sentido común”. 

Tal vez, como sugiere FLAVELL (1999), la solución sea buscar una tercera vía 
representacional, que asuma lo que podríamos llamar una modularidad 
moderada, es decir la existencia de dispositivos específicos de dominio, 


159 


consistentes no sólo en un sistema de creencias sino en mecanismos de cómputo 
especializados, pero que puedan ser revisados o parcialmente “desencapsulados” 
y reconstruidos mediante procesos de aprendizaje explícito. Mientras la 
concepción modular asume que vivimos definitivamente encerrados en los 
estrechos límites que nuestra sombra proyecta en el mundo, la concepción de las 
teorías acepta que, no sin esfuerzo, podemos saltar definitivamente fuera de ese 
cerco de sombra. La posición de lo que podríamos llamar una modularidad 
moderada (o soft modularity, segan GEARY y HUFFMAN, 2002) aceptaría de 
algán modo que vivimos encerrados en nuestra sombra pero que, en ciertas 
condiciones restringidas, podemos saltar fuera de esa sombra, aunque quizá 
nunca del todo y no para siempre. Se com-patibilizaria así un “procesamiento de 
acceso restringido inicial” con una plastici-dad que justificara la prolongada 
inmadurez de nuestra especie (BRUNER, 1972), es decir que proporcionara 
ventajas adaptativas que compensen el tardío acceso a las posibilidades de 
reproducción y transmisión de los genes (GEARY y HUFFMAN, 2002). El 
próximo capítulo analiza con detalle algunos de estos procesos, pero antes 
sintetizaré ciertos rasgos de nuestras representaciones específicas de dominio, 
intentando desarrollar esta tercera vía, entre las concepciones modulares y los 
modelos de la teoría-teoría, en forma de teorías implícitas. 

Las representaciones de dominio como teorías implícitas Asumir que 
las representaciones de dominio constituyen teorías de naturaleza implícita 
requiere justificar, por un lado, que poseen las propiedades antes enunciadas 
(abstracción, coherencia, causalidad y compromiso ontológico) y, por otro, que 
tienen una naturaleza implícita, es decir, que las personas que hacen un uso 
pragmático de ellas no pueden sin embargo hacer un uso epistémico pleno de las 
mismas, es decir no conocen, en parte o en todo, que usan esas teorías para 
representarse el mundo. Hay numerosos argumentos a favor y en contra del 
carácter teórico de estas representaciones, que es imposible repasar aquii6, si 
bien se ilustrarán en parte en el Capítulo VI al tratar la adquisición de 
conocimiento en los dos dominios nucleares antes mencionados: el 
conocimiento sobre los objetos y sobre las personas. 

En todo caso, quienes defienden el carácter teórico de esas representaciones 
mantienen que están regidas por ciertos principios —como los de cohesión, con- 
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6nSi el lector tiene interés, puede profundizar en esos argumentos a favor (por 
ej., CAREY, 1985; CAREY y JOHNSON, 2000; GOPNIK y MELTZOFF, 1997; 
KARMILOFF-SMITH, 1992; KEIL y SILBERSTEIN, 1996; PERNER, 1991; 
POZO y cols . 1992, 1999; POZO y RODRIGO, 2001; RODRIGO, 1997; 
RODRIGO y CORREA, 2001; VOSNIADOU, 1994a, 2002) pero también en 
contra (DISESSA, 1993, 1996, 2002; GELLATLY, 1997; RIVIERE, 1997b) de la 
naturaleza teórica de esas representaciones implícitas o intuitivas. 

tinuidad y contacto antes mencionados para la física intuitiva de los bebés, o 
los principios de intención y creencia que subyacen a la teoría de la mente— que 
organizan o restringen la forma en que nos representamos ciertos dominios. 
Esos principios, que tendrían una naturaleza esquemática o abstracta, 
proporcionarían una cierta consistencia o coherencia a nuestra representación de 
esos dominios, de forma que, a partir de ellos, construiríamos modelos mentales 
o situacionales para responder a las demandas concretas de cada escenario 
(RODRIGO, 1997; RODRIGO y CORREA, 2001). De esta forma, nuestras 
representaciones implícitas serían fuertemente dependientes del contexto, en la 
medida en que responderían a la forma en que el ambiente desencadena ciertas 
representaciones encarnadas 

—restringidas por el propio organismo— para aquellos dominios nucleares en 
nuestra historia evolutiva (los objetos y las personas). Esas restricciones 
cognitivas impuestas por las teorías implicitas posiblemente actáan, en un 
principio, como un sistema operativo o un modo de procesamiento —como 
defienden los partidarios de las teorías modulares— que, en interacción con el 
ambiente, genera necesariamente esos principios que regularán la 
representación y, en buena medida, el conocimiento en esos dominios. 

El carácter teórico de nuestras representaciones implícitas viene avalado 
también por el hecho de que, aunque difícil, como veremos en el Capítulo VI, el 
cambio conceptual o reestructuración de esas teorías puede lograrse mediante la 
instrucción y la intervención cultural. Pero además ese cambio no implica la 
sustitución de unas ideas por otras, sino su reorganización en el marco de una 
nueva "teoría" o sistema de relaciones conceptuales (por ej, BENLLOCH y 
POZO, 1996; POZO, GÓMEZ CRESPO y SANZ, 1999). Como veremos en el 
próximo capítu-lo, este modelo de integración jerárquica de unas teorías en otras 
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es compatible con los procesos de aprendizaje explicito postulados para la 
adquisición de conocimiento en dominios específicos. 

Ahora bien, si el cambio es posible, su similitud con el cambio de las teorías 
científicas es más remota de lo que suponen muchos autores (por ej., GOPNIK y 
MELTZOFF, 1997; GOPNIK, MELTZOFF y KUHL, 1999), ya que, como veremos 
también en el Capítulo VI, a diferencia de lo que hacen los científicos, implica 
mantener diferentes sistemas de representación (implícitos y explícitos) para 
metas o funciones cognitivas distintas. De hecho, el cambio conceptual es posible 
y necesario —en contra de lo que sostienen los partidarios de la teoría modular 
(por ej., LESLIE, 2000)— pero mucho menos probable y común de lo que la 
analogía con el conocimiento científico hace suponer. Dado que las 
representaciones implícitas son empíricamente falsas o al menos insuficientes 
para dar cuenta de muchos fenómenos cotidianos, la lógica científica obligaría a 
su revisión inmediata. Sin embargo, estas representaciones son sumamente 
tenaces y resistentes al cambio. Incluso tras amplios esfuerzos de instrucción, las 
personas persistimos en nuestras representaciones implicitas o, como se llaman 
a veces en la investigación instruccional, en nuestras misconceptions, mucho 
más allá de lo que la analogía con el pensamiento científico supondría, aun con 
todas las cautelas sobre los mecanismos de cambio conceptual en la propia 
ciencia (GIERE, 1988; THAGARD, 1992). Además, nuestras representaciones 
implícitas, a diferencia supuestamente de las teorías científicas, serían bastante 
consistentes en contextos o subdominios concretos, pero carecerían de 
consistencia global (GÓMEZ CRESPO y POZO, 2001), o, si se quiere, de 
coherencia argumental o explicativa (CORREA, CEBALLOS y RODRIGO, 2003; 
MORTIMER, 2001; SAMARAPUNGAVAN y WIERS, 1997). 

Una explicación tanto de esta falta de coherencia global como de esa 
resistencia al cambio estaría precisamente en el origen implícito y encarnado de 
esas teorías alternativas, en lo que se diferenciarían claramente de las teorías 
científicas. Asumiendo la idea de SPERBER (1996) de que existe una 
"epidemiología de las representaciones", una exposición social a ideas 
seriamente contagiosas, así como mecanismos sociales de contagio o inoculación 
de esas ideas, podemos decir que el sistema cognitivo implícito, tal como hasta 
ahora lo hemos analizado, es un verdadero sistema inmunológico cognitivo en la 
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medida en que se resiste a muchos de esos contagios (POZO, 2002). Tenemos un 
sistema cognitivo implicito que es la sombra de un cuerpo cuyo origen se 
remonta a ambientes muy diferentes a los que ahora vivimos y que se resiste a 
asumir representaciones que violan algunos de los principios representacionales 
en los que ese sistema implicito se sustenta. Mientras que nuestras 
representaciones intuitivas se basan en gran medida en lo que podríamos llamar 
un realismo ingenuo —aceptar que el mundo es como nuestras representaciones 
encarnadas nos informan que es—(COSMIDES y TOOBY, 2000; POZO y 
GOMEZ CRESPO, 1998; POZO y cols. 1999; VOSNIADOU, 19942), los 
conocimientos científicos en esos mismos dominios nos obligan a ir mucho más 
allá de esa *realidad encarnada" y asumir que la materia está en continuo 
movimiento y llena de pequefios agujeros vacíos, que el universo es infinito, no 
tiene límite, ni principio ni fin, o que las personas no se comportan como quieren 
y desean, sino como sus representaciones o las pautas de activación entre 
unidades neuronales les dictan, que no hacen lo que piensan ni piensan lo que 
hacen y que, en suma, están sometidas a lo que BARGH y CHARTRAND (1999) 
llaman la “insoportable automaticidad del ser”. Además, nuestras 
representaciones implícitas, de acuerdo con los mecanismos de aprendizaje 
implícito en que se basan, tendrían una estructura básicamente asociativa, 
estableciendo cadenas causales lineales simples entre sucesos —siguiendo reglas 
estrictamente asociativas (POZO, 1987)— que desde el punto de vista científico 
responden a estructuras mucho más complejas, basadas en la interacción 
dinámica de sistemas (CHI y ROSCOE, 2002; CHI, SLOTTA y DE LEEUW, 1994; 
POZO y GÓMEZ CRESPO, 1998; POZO y cols., 1999). 

La diferencia esencial entre las teorías modulares y las teorías de la teoría no 
reside tanto, según he sostenido, en la naturaleza innata o no de esas 
restricciones asumidas desde ambas posiciones —recordemos una vez más que 
todo fenotipo es necesariamente una construcción— sino en el grado en que 
pueden ser revisadas, o reconstruidas, mediante mecanismos de aprendizaje. Ni 
somos siempre prisioneros de nuestra sombra ni podemos saltar fácilmente y 
para siempre fuera de ella. Ni nuestras representaciones implícitas funcionan 
estrictamente como módulos fodorianos ni como análogos de las teorías 
científicas. Podemos asumir que las restricciones específicas de dominio nos 
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imponen cierta representación del mundo, una teoría si se quiere, la sombra de 
nuestro cuerpo, a la que no podemos sustraernos y a la que siempre estamos 
sujetos. Sepamos lo que sepamos, seguimos viendo moverse al Sol. Pero también 
es cierto que la adquisición de determinados conocimientos, socialmente 
construidos, nos permite, como vamos a ver a continuación, suprimir 
provisionalmente, suspender o incluso redescribir representacionalmente, esa 
representación encarnada en favor de un conocimiento más complejo. Gracias a 
las prótesis cognitivas que nos proporciona la cultura podemos saltar fuera de 
nuestra sombra. Pero la adquisición de ese conocimiento no nos permite 
abandonar nuestra representación implícita, alejarnos para siempre de nuestra 
sombra, sino únicamente reconstruirla en un nuevo nivel de análisis o de 
representación, el del conocimiento explícito. Seguimos viendo moverse el Sol 
aunque sepamos que es la Tierra la que gira y, a no ser que hagamos un esfuerzo 
consciente, o explícito, nos representamos el movimiento del Sol, que se oculta 
tras los árboles, y no el movimiento de los árboles que ocultan el Sol. En el 
Capítulo VI volveré sobre los mecanismos del llamado cambio conceptual, que, 
segün esta idea, sería más bien un cambio teórico o de sistema representacional 
(POZO y RODRIGO, 2001), y su relación con estas teorías implícitas, que 
constituyen, de algún modo, una tercera vía, intermedia a la concepción modular 
y ala analogía con las teorías científicas. Pero antes, me ocuparé, por fin, de los 
procesos mediante los que estas representaciones implícitas, en forma de teorías, 
se convierten en verdadero conocimiento, es decir, se explicitan. 

CAPÍTULO V 

El aprendizaje como adquisición de conocimiento 

Las ideas son pues las ‘cosas’ que nosotros de manera consciente 
construimos, elaboramos, precisamente porque no creemos en ellas ... Nótese 
que bajo este título van incluidas todas: las ideas vulgares, las ideas científicas, 
las ideas religiosas y las de cualquier otro linaje. Porque realidad plena y 
auténtica no nos es sino aquello en que creemos. Mas las ideas nacen de la duda, 
es decir, en un vacío o hueco de creencia. Por tanto, lo que ideamos no nos es 
realidad plena y auténtica. ¿Qué nos es entonces? Se advierte, desde luego, el 


carácter ortopédico de las ideas: actüan allí donde una creencia se ha roto o 
debilitado. 
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José ORTEGA Y GASSET 

Ideas y creencias, 1940, pags. 42-43. 

Segün hemos visto en el capítulo anterior, el sistema cognitivo humano, como 
el del resto de las especies, dispone sin duda de mecanismos específicos de 
representación y aprendizaje para responder a las demandas altamente 
específicas de su ambiente. Esas representaciones, de naturaleza implícita y 
encarnada, formarían una especie de sistema cognitivo de guardia que 
aseguraría respuestas rápidas y estereotipadas, con un reducido coste 
computacional, y por tanto energético, ante las principales variaciones 
ambientales que afectasen a la supervivencia del organismo. Pero este sistema 
cognitivo de guardia con sus representaciones restringidas y estereotipadas, 
siendo muy eficaz ante contextos o situaciones rutinarias tanto para el individuo 
como para la especie, tendría una eficacia muy limitada cuando esas condiciones 
se alterasen al enfrentarse a ambientes cambiantes o complejos. Cuanto más 
variable sea el ambiente al que se enfrenta un organismo, mayor es su necesidad 
de disponer de otros mecanismos generalizables a diferentes contextos, que 
dispongan de una cierta autonomía funcional con respecto a las propiedades del 
ambiente. Como ha señalado EDELMAN (1987), los mecanismos con mayor 
éxito adaptativo son aquellos que permiten al organismo una independencia 
creciente con respecto a las fluctua-ciones ambientales. En este sentido, la 
especie cognitiva humana ha tenido un éxito indudable, ya que, si algo le 
caracteriza, es precisamente habitar —e incluso construir— nichos cognitivos con 
una gran variabilidad y flexibilidad en forma de sistemas culturales o 
*civilizaciones", cuya función, segün el historiador FERNÁNDEZ-ARMESTO 
(2000) sería precisamente dominar o controlar a la propia naturaleza y así 
superar buena parte de las restricciones que ésta impone a la vida humana 
(CARBONELL y SALA, 2002). 

En efecto, los ambientes humanos son muy diferentes a los que habitan otras 
especies. Aunque están sometidos a las mismas leyes físicas y biológicas, incor- 
poran sistemas de una nueva complejidad, por su naturaleza social y cultural. 

Estas nuevas demandas ambientales reclaman otro tipo de representaciones 
específicas —en el doble sentido articulado en el capítulo anterior de propias de la 
especie y adaptadas a dominios específicos— que sin embargo deberán ser lo 
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suficientemente flexibles para adaptarse a los rápidos cambios que impone la 
vida cultural, superando la inmediatez de las demandas ambientales, del aquí y 
ahora. Frente a los organismos inferiores, que son sistemas meramente reactivos 
desde el punto de vista cognitivo, la mente humana permite anticipar, construir 
nuevos mundos posibles y reconstruir aquellos mundos ya idos, con lo que 
podemos despegarnos, aunque sea de modo parcial y momentáneo, de las 
demandas inmediatas de nuestro entorno, una vez más saltar fuera de la sombra 
que nuestro cuerpo produce en el mundo, un rasgo tal vez específico de la mente 
humana. 

éCuáles son esos procesos generales que permiten afrontar situaciones o 
tareas nuevas y que en ültima instancia hacen posible la construcción de nuevas 
capacidades a partir de esas funciones primarias, en el sentido de KLEIN y cols. 

(2002)? Se ha supuesto tradicionalmente, sobre todo en el marco de la 
psicología del aprendizaje, que se trataba de mecanismos asociativos que 
permitirían conectar entre sí nuevos sucesos, haciendo posible la representación 
de cualquier ambiente nuevo. Sin negar la importancia de estos procesos de 
aprendizaje asociativo, difícilmente puede explicarse a partir de ellos la 
especificidad cognitiva humana si aceptamos, como parece aceptado, que esos 
mecanismos asociativos son muy antiguos filogenéticamente —como veíamos en 
el Capítulo Primero, tendrían cientos de millones de años (PAPINI, 2002)—, y 
por tanto son compartidos por muchas especies que, sin embargo, no muestran 
especiales similitudes cognitivas con nosotros, como los ratones o las abejas. 

Así, los procesos generales que diferencian al homo sapiens —o al homo 
discens— del resto de los sistemas cognitivos, haciendo posible una 
independencia cognitiva creciente con respecto al ambiente y una mayor 
flexibilidad representacional para adaptarse a ambientes nuevos, deben 
constituir paradójicamente un sistema específico, una forma específica/mente 
humana de responder a demandas ambientales que son propias o exclusivas de 
nuestra especie, y que han hecho posible la evolución de nuevas funciones 
cognitivas, a partir de esos sistemas más primarios compartidos con otras 
especies. Tal es, al menos, la hipótesis que manejan hoy en día la mayor parte de 
los estudiosos de la génesis dela mente humana que, partiendo de la hipótesis de 
la modularidad masiva que veíamos en el Capítulo IV, asumen sin embargo una 
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versión light o débil de la modularidad (GEARY y HUFFMAN, 2002; Samuels, 
2000), segün la cual esos módulos no son necesariamente sistemas periféricos, 
sino que muchos sistemas centrales pueden estar también modularizados, con la 
particularidad de que esos módulos centrales ya no estarían “informativamente 
encapsulados", es decir, no serían por completo opacos a la información 
procesada por otros módulos, pudiéndose desencapsular al menos en parte. 
Desde este enfoque se habla de “módulos darwinianos”, diferenciándolos así de 
los *módulos fodorianos" clásicos (por ej.. MURPHY y STICH, 2000, o más en 
general muchos de los capítulos incluidos en CARRUTHERS y CHAMBERLAIN, 
20002; a su vez FODOR, 2000, expresa la opinión, como puede imaginarse nada 
favorable, que este tipo de modularidad débil le merece). Esos “módulos 
darwinianos" serían especializaciones cognitivas que responderían a las nuevas 
condiciones ambientales en el proceso de hominización, de forma que en algün 
momento de la evolución debió generarse una capacidad de conectar o integrar la 
información procesada por cada uno de esos módulos permitiendo un 
procesamiento más global o independiente de contexto del que cada uno de esos 
módulos genera por sí mismo. 

Nos encontramos así ante los sistemas cognitivos globales o no locales, 
isotrópicos y quineanos, que, segán FODOR (2000), se hallarían fuera del 
planeta cognitivo, o al menos de nuestra capacidad de conocerlo. Sin embargo, la 
investigación reciente ha mostrado algunas formas en que podría haber surgido 
ese procesamiento más global a partir de los sistemas específicos de 
representación analizados en el capítulo anterior. En pocas palabras, en algún 
momento de nuestra evolución como especie cognitiva desarrollamos la 
capacidad de explicitar nuestras propias representaciones, la capacidad de 
metarrepresentar, o mejor aün, de conocer nuestras propias representaciones, 
que sería el rasgo cognitivo más específico del homo sapiens. La génesis de esta 
capacidad es, por tanto, esencial para entender la naturaleza cognitiva del 
conocimiento y los procesos mediante los que lo generamos y, sobre todo, lo 
adquirimos. 

Cuando la carne se hizo verbo: La génesis 
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del conocimiento humano 


Quizá el problema de la Torre de Babel —llegaría a decirme— no fue que 
apare-cieran diferentes lenguas, sino que la que tenían se hizo más complicada 
ofreciendo a los usuarios la posibilidad de dudar, de contradecirse, de atribuir al 
otro el propio miedo. 

Juan José MILLÁS 

Dos mujeres en Praga, 2002, pag. 109. 

Aunque en un sentido laxo podamos atribuir conocimiento a todos los seres 
vivos e incluso a sistemas artificiales de cómputo, al hacerlo estamos diluyendo 
el sentido específico o preciso que, en mi opinión, el término conocimiento debe 
tener en el marco de la psicología cognitiva, según el cual, como hemos visto 
repetidas veces, conocer es hacer explícitas las propias representaciones. Así, en 
el sentido preciso de ANDERSON (1996), serían explícitas aquellas 
representaciones de las que podemos informar a los demás o a nosotros mismos 
(según vimos en la definición presentada en la página 30). Así, aunque en las 
próximas páginas me propongo introducir nuevos matices, por ahora podemos 
considerar que conocer es la capacidad de manejar representaciones explícitas 
(POZO, 2001, 2003b), o, si se quiere, metarrepresentaciones (RIVIERE, 1997b; 
SPERBER, 2000). Sin duda la transición de las representaciones implícitas a las 
explícitas 

—o de las representaciones al conocimiento— es gradual y compleja, tanto 
desde el punto de vista teórico como empírico, al plantearse el arduo problema de 
los umbrales de conocimiento: écuándo sabemos con certeza que alguien conoce 
sus propias representaciones y puede manipularlas conscientemente? O más 
aün, écómo sabemos que alguien no las conoce? (ver DIENES y BERRY, 1997; 
POZO, 2003a; STADLER, 1997). Pero aun con esa incertidumbre, que debería 
hacernos recelar ante cualquier planteamiento dicotómico o radicalmente 
disociativo entre los sistemas cognitivos implícito y explícito (ROSETTI y 
REVONSUO, 20002), hay motivos para sostener que conocer, en este sentido 
específico o estricto, es una forma característica/mente humana de representarse 
el mundo. Hasta donde sabemos, somos la única forma de organización de la 
materia, física o biológica, que dispone, de modo inequívoco y sistemático, como 
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parte de su equipamiento cognitivo de serie, de un dispositivo que permite 
representar las propias representaciones y, de esta forma, comunicarlas a otros e 
incluso modificarlas mediante procesos de aprendizaje explicito. 

Por tanto, ademas de los sistemas de representaciones implicitas y encarnadas 
que de algin modo compartimos con otras especies, la mente humana tiene la 
extraordinaria propiedad de convertir su propia vida mental, sus 
representaciones, en objeto de representación. Si el contenido de nuestras 
representaciones implícitas es el mundo, tal como nuestra mente encarnada nos 
lo entrega, el contenido de las representaciones explícitas sería en buena medida 
el acceso consciente a esas representaciones implícitas (POZO, 2001, 2003b). De 
esta forma, el conocimiento —o las representaciones explícitas— sería una 
conquista evolutiva más reciente que se apoyaría en el funcionamiento de ese 
otro sistema cognitivo implícito más primario, tal como propone REBER (1993). 
Explicitar las representaciones permitiría no sólo generar nuevas 
representaciones —o conocimientos— 

sino, sobre todo, reestructurar o dar un nuevo significado a algunos de los 
productos de ese funcionamiento cognitivo implícito. Visto así, el conocimiento 
plantea una verdadera ruptura cognitiva con respecto a los niveles de análisis 
anteriores, de forma que un sistema de conocimiento es cualitativamente 
distinto a un sistema de representación, pero al mismo tiempo requiere una 
continuidad con esos niveles anteriores, ya que sólo un sistema que tiene 
representaciones implí- 

citas puede acceder al conocimiento, al igual que sólo un sistema informativo 
puede generar representaciones. 

Esta relación evolutiva entre el sistema cognitivo implícito y el explícito es un 
ejemplo más de la integración jerárquica de sistemas en la organización de la 
materia y la vida (DAWKINS, 1976b; LORENZ, 1996; SIMON, 1962) o, si se 
quiere, de las relaciones entre estabilidad y cambio en el proceso de la evolución. 
De hecho, la especificidad cognitiva de la mente humana no puede entenderse si 
no es en estos términos genéticos. Parafraseando a Neil ARMSTRONG, la suma 
de muchos pequefios pasos para los hombres —o mejor para los homínidos— 
supuso un gran paso para la Humanidad. ¢Pero cuál es ese gran salto cognitivo? 
¿Cuándo y cómo se produjo? ¿Cuándo podemos decir que surge en los humanos 
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esa capacidad de conocer, es decir, de hacer explicitas sus representaciones, de 
informar a sí mismo y a otros sobre ellas? ¿Y cómo surgió esa capacidad? ¿Es 
realmente exclusiva de la mente humana? 

La construcción de la mente civilizada 

a través del conocimiento 

Responder a estas preguntas no resulta fácil aunque sin duda resulta 
fascinante intentarlo. Las mentes no fosilizan, por lo que no dejan rastros 
directos de su funcionamiento, pero sí lo hacen los cráneos y los cuerpos que las 
contienen y también algunos de los productos de esas mentes, como pueden ser 
herramientas, pinturas, restos de huesos, etc., que de algin modo también las 
contienen, o al menos las reflejan. Basándose en estos datos, y en la 
comparación con las capacidades cognitivas de otros primates, así como en la 
propia investigación neuropsicologica de nuestras mentes actuales, la 
arqueología cognitiva ha avanzado en los últimos años hipótesis muy sugerentes 
que vienen a poner en duda las versiones más clásicas del proceso de 
hominización y el origen del conocimiento, que es lo que aquí interesa. 

Tradicionalmente se asumía, a partir del argumento materialista de ENGELS 

(1876), basado en parte en las propias ideas de DARWIN, que fueron las 
especializaciones técnicas —la liberación de las manos y el uso de herramientas— 
las que nos hominizaron. Según este argumento, sería la capacidad de dominar la 
naturaleza, el ambiente físico, a través del uso de herramientas e instrumentos 
mediadores, y en suma a través de la manipulación física de los objetos, la que 
estaría en el origen de la hominización. Aún hoy algunos arqueólogos sostienen 
esta idea: “Iniciábamos la carrera para hacernos humanos al comenzar la 
construcción de útiles e instrumentos extracorporales (la producción 
extrasomática) y al usarlos cotidianamente. Creemos, por consiguiente, que 
técnica y proceso de humanización están indisolublemente ligados, porque es la 
inteligencia operativa lo que nos hace humanos. Hace 2,5 millones de años unos 
primates empezaron la codificación de la información fuera de su cuerpo” 
(CARBONELL y SALA, 2002, página 44). Según este argumento, la adopción 
definitiva del bipedismo por parte del homo habilis hace como mínimo unos 2,5 
millones de años liberaría a las manos de su función braquiadora y permitiría su 
uso instrumental (ver por ej., WILSON, 1998), de forma que ya la evolución, en 
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lugar de modificar los propios órganos corporales, actuaría, de modo cultural, 
sobre esas herramientas u "órganos artificiales" (VYGOTSKI, 1931). El uso de las 
manos y la elaboración de herramientas haría posible a su vez un cambio en la 
dieta, crecientemente más carní- 

vora, al permitir no tanto la caza como la carrofiería, y con ello una 
coevolución del cerebro, con un incremento extraordinario del tamaño 
proporcional de algunas regiones cerebrales, en especial la corteza prefrontal, 
como veremos en el próxi-mo apartado, al tiempo que descendía la inversión 
energética en el sistema digestivo. Todo ello haría posible la aparición de las 
primeras culturas líticas —esa codificación extracorporal en forma de 
herramientas, que serían la primera extensión o prótesis cultural para la mente— 
que desembocaría en las hábiles producciones de herramientas bifaces por parte 
del Homo erectus hace casi 2 millones de afiosi1. 

inDescripciones detalladas, aunque no siempre coincidentes, de esta 
evolución pueden encontrarse en varias fuentes recientes como ARSUAGA 
(2001), CARBONELL y SALA (2002) CARRUTHERS y CHAMBERLAIN 
(2000a), CELA CONDE y AYALA (2001), DONALD (1991, 2001) o MITHEN 
(1996). 

Pero esta teoría del origen técnico de la mente humana, segün la cual el 
conocimiento humano se generó en la relación con los objetos físicos, en suma 
en nuestra física intuitiva, se enfrenta con varios hechos difícilmente explicables. 
En primer lugar, existen claras asincro-nías en este relato. Hay un desfase 
cronológi-co de casi un millón de años entre la liberación de las manos y el 
bipedismo y la invención de las primeras tecnologías líticas (MITHEN, 1996), por 
lo que, aunque el uso de las manos como instrumentos de acción —o de 
represent/acción, de representación en acción o acción representada — sea 
esencial para la evolución de la mente humana (WILSON, 1998), difícilmente 
puede ser la explicación ünica o esencial de esa construcción evolutiva. 
Igualmente hay un desfase entre esas tecnologías líticas y el notable aumento del 
cerebro que identifica a la especie humana, asociado a las primeras muestras 
inequívocas de conocimiento, es decir las representaciones plenamente 
explícitas, que la mayor parte de los autores vinculan con las manifestaciones 
artísticas, el culto a los muertos, etc., que existían con certeza, segün los cálculos 
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mas conservadores, hace unos 40 0 60.000 anos (por ej., ARSUAGA, 2001; 
CELA CONDE y AYALA, 2001; DONALD, 1991; MITHEN, 1996). Incluso si 
admitiéramos, con criterios mas laxos, que la especie humana pueda tener unos 
200.000 años, si atribuimos conocimiento a actividades tales como cultivar el 
fuego, usar pinturas ornamentales o cubrir el cuerpo con pieles (CARBONELL y 
SALA, 2002), como mínimo habrían transcurrido más de 2 millones de años 
desde la construcción de las primeras herramientas hasta la externalización de 
representaciones culturales como tales. 

Es bien cierto que, ya hace 3 millones de años, los homínidos fabricaban 
artefactos de piedra que aún hoy están fuera del alcance de los primates más 
avanzados, los chimpancés, que se separaron de los homínidos hace unos 6 
millones de años. Pero también es cierto que esas primeras culturas líticas 
apenas evolucionaron, se mantuvieron sin cambios idurante casi un millón y 
medio de años! 

Digamos que el homo habilis no lo era tanto y se limitaba a reproducir una 
técnica que, según WYNN (2000), exige escasa planificación y control en su 
ejecución. 

No es claro, por tanto, según los criterios establecidos por BYRNE y RUSSON 

(1998), que la reproducción de esa técnica requiera algo más que la imitación 
de acciones, lo que está sin duda al alcance de numerosos primates e incluso de 
otros animales, que sin embargo se muestran mucho más limitados en la 
“imitación de programas” o planes de acción dirigidos a una meta, cuyo logro 
puede requerir acciones distintas en contextos distintos. Según BYRNE y 
RUSSON (1998) sólo en este último caso nos encontraríamos ante una imitación 
intencional o, en nuestros términos, explícita, ya que requeriría representarse el 
plan de acción que va a realizarse previamente a la acción, en lugar de 
desencadenar acciones primadas por ciertos estímulos u otras acciones previas. 

De hecho, nos encontraríamos aún ante acciones estereotipadas, que dan 
lugar a producciones similares en ambientes muy diferenciados y a lo largo de un 
extenso periodo de tiempo sometido a notables cambios climáticos. Aunque hay 
ya un avance notable con respecto a las posibilidades cognitivas de otros 
primates, es difícil aceptar aún la necesidad de manipular representaciones 
explícitas para tallar el filo de una piedra. Los chimpancés usan habitualmente 
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ramas o palos para extraer comida de los hormigueros. De hecho, como veremos 
en el Capítulo VI, tal vez no existan tantas diferencias entre nuestra física 
intuitiva y la de los otros primates superiores, como los chimpancés (CALL, 
2000). Otro tanto puede decirse de nuestras representaciones del medio natural. 
La investigación en cognición animal ha mostrado que todas las especies, como 
no podía ser menos, tienen una representación sofisticada y compleja del medio 
en el que viven (GALLISTEL, 1989, 2000), o sea del ambiente que construyen 
cognitivamente, por lo que en este aspecto el homo discens no se diferenciaría 
sustancial-mente de otras especies. De hecho los grandes avances en el 
conocimiento y control de la naturaleza por nuestra especie, con los inicios de la 
agricultura y la ganadería, son muy tardíos desde el punto de vista evolutivo, 
unos 10.000 años, por lo que mas que una causa de la aparición de la mente 
humana, con sus capacidades de representación y aprendizaje específicas, serían 
una consecuencia de ella (DONALD, 1991; MITHEN, 1996). 

Si el entorno y los problemas físicos enfrentados por nuestros antepasados, 
después de bajarse de los árboles en medio de la sabana, segün la gráfica 
expresión de PINKER (1997), no explicarían el origen de nuestra capacidad de 
conocer, 

éde dónde habría surgido esta? Segün la mayor parte de los estudiosos del 
tema, de otro de nuestros sistemas específicos de representación y aprendizaje, 
aquel que tenía por función responder a las demandas específicas del ambiente 
social. 

A esta conclusión llegó al menos HUMPHREY (1986) tras observar la 
conducta de los gorilas en su hábitat natural. La mayor parte de los problemas 
que debían resolver diariamente no eran físicos sino sociales: “la selva no tiene 
por qué suponer ningün problema para los gorilas, pero sí puede llegar a serlo el 
comportamiento de los otros gorilas, y así ocurre. La inteligencia que se requiere 
para sobrevivir socialmente es de un nivel diferente de la que se necesita para 
hacer frente al mundo material" (HUMPHREY, 1986, pág. 39 de la trad. cast.). 

Lo que diferencia a los primates superiores, y entre ellos al homo sapiens, o 
discens, de otros animales no es tanto la complejidad de sus ambientes físicos 
como la complejidad de sus ambientes sociales. La supervivencia de los primates 
pasó a depender más de la capacidad de representar —y en esa medida construir 
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— relaciones sociales complejas que de construir nuevas representaciones para 
los cambios físicos en el ambiente. Así, según DUNBAR (1993; ver también 
GEARY y HUFFMAN, 2002), el aumento del tamaño relativo del cerebro y 
especialmente de los lóbulos frontales, tan característico de nuestra especie (por 
ej, GOLDBERG, 2001), correlaciona, o co-evoluciona, con el aumento del 
tamafio de los grupos sociales, no sólo en los primates, sino en todas las especies 
cuya supervivencia requiere cooperación social, como por ejemplo los 
murciélagos (DONALD, 2001). Es la necesidad de computar relaciones sociales 
más complejas la que a su vez exige cerebros más potentes. No cabe duda de que, 
sin esta vida social compleja, con sus jerarquías, sus alianzas políticas y su lucha 
continua por transmitir los genes, nuestra especie no hubiera podido conquistar 
nuevos nichos ecológicos, siendo por ejemplo esencial para actividades tales 
como la caza, que permitieron acceder a fuentes de energía de mayor calidad, 
facilitando a su vez la reducción del consumo energético en el proceso digestivo 
—más laborioso en los herbívoros—, energía que se dedicó crecientemente a la 
actividad cerebral (véa-se ARSUAGA, 2001; DUNBAR, 2000; MITHEN, 1996). 
Segün esta hipótesis, fue la necesidad de anticipar la conducta de los demás la 
que de algún modo generó la posibilidad de manipular mentalmente las 
representaciones de esas conductas. Ello hizo posible una teoría de la mente que 
constituye un verdadero conocimiento, que a su vez dio lugar a una mirada 
interior (HUMPHREY, 1986), una mirada mental (RIVIERE y NÜNEZ, 1996) 
sin la cual no seríamos lo que somos, porque no podríamos conocer nuestras 
propias representaciones. Segün la mayor parte de los autores, esa capacidad 
mentalista es un rasgo esencial de nuestra especificidad cognitiva que nos 
diferencia del resto de los animales, incluidos los demás primates (POVINELLI, 
BERING y GIAMBRONE, 2000). Segün la hipótesis de la simulación, sería la 
representación de los propios estados mentales en forma de metarrepresentación 
la que hace posible interpretar en términos mentalistas la conducta de los demás. 
Como dice GOLDMAN (2000; también RIVIERE, 1991, 1997b), a los estados 
mentales sólo se puede acceder en primera persona, si bien podemos simular 
nuestros estados mentales en los demás para anticipar sus conductas y entender 
por qué hacen lo que hacen. Pero también, dada la naturaleza encarnada de 
nuestras representaciones, incluyendo nuestras emociones y sentimientos, que 
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posiblemente son los “estados mentales” mas primarios (como veremos en el 
Capitulo VI), al imitar o empatizar las expresiones emocionales de los demás, 
estaremos simulando en nosotros sus estados mentales (HUMPHREY, 1986). 
Mientras que muchos organismos, incluidos casi con seguridad todos los 
vertebrados, comparten con nosotros algunas emociones básicas, e incluso son 
capaces de representar esas emociones en/de sus congéneres y reaccionar ante 
ellas, la capacidad de atribuir estados emocionales a los demás y a uno mismo 
implicaría una función metarrepresentacional (representar una emoción o una 
representación encarnada), que parece restringida, si no exclusiva, a nuestra 
especie. Sería, por tanto, una forma de conocimiento. 

Segün una hipótesis muy sugerente, nuestro conocimiento tendría origen 
precisamente en esas representaciones encarnadas, surgiría de procesar en 
forma de emociones nuestras propias reacciones corporales ante los estímulos 
que nos afectan, de detectar “la sensación de lo que sucede" (DAMASIO 1999). 
Según DAMASIO (1994), toda nuestra actividad cognitiva está ligada a la 
presencia de marcadores somáticos, señales que nos informan de los estados 
favorables o desfavorables de nuestros órganos, de modo que podamos realizar 
acciones que nos ayuden a buscar lo que podíamos llamar un "estado de fondo" 
del organismo, un equilibrio emocional basado en el alejamiento de los estados 
emocionales insatisfactorios y la consumación o acercamiento a los más 
agradables. Según EDELMAN y TONONI (2000), el cerebro representaría esos 
estados del organismo a través de "sistemas de valores" modulados por un 
conjunto de sustancias neuroquímicas que constituyen hoy en día la *diana" de 
los fármacos dedicados a modificar esos "estados mentales de fondo". 

Estas emociones primarias, muy antiguas en la filogénesis (LEDOUX 2002), 
formarían parte de un sistema cognitivo implícito, de nuestro equipamiento 
cognitivo de serie (por ej., EVANS, 2001; JONES, 1999), por lo que podrían 
considerarse universales cognitivos. Tendrían la función básica de representar la 
disposición del organismo con respecto a los cambios externos e internos que las 
generan y, de este modo, hacer más o menos probables esos cambios. De esta 
manera, el dolor y el placer tendrían la función de informar, de forma encarnada, 
al organismo de las consecuencias de sus acciones, de forma que las emociones 
proporcionarían información encarnada sobre todos nuestros actos cognitivos 
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(CLORE y TAMIR, 2002). Salvo en los frios laboratorios de psicologia —y ni si 
quiera ahi, ya que en ellos los sujetos, o ahora los participantes, se esfuerzan por 
cumplir las instrucciones experimentales, por extrañas que sean, en su afán de 
agradar o quedar bien ante sí mismos y los demás— no hay cognición sin 
emoción, ya que toda representación se acompanaria de los correspondientes 
marcadores somá- 

ticos sobre las reacciones que esa representación produce en el organismo. De 
hecho, las emociones estarían ahí precisamente para marcar la valencia de esas 
representaciones, promoviendo acciones que las hagan más o menos probables. 

Ahora bien, el homo discens no sólo tiene emociones, como el resto de los 
organismos, sino que además puede acceder en primera persona a esas 
emociones, puede convertirlas en sentimientos o sensaciones. Como ha 
señalado DAMASIO (1999, pág. 65 de la trad. cast.), “la conciencia permite que 
las sensaciones sean conocidas y de este modo promueve el impacto interno de la 
emoción y permite a las emociones impregnar el proceso de pensamiento 
sirviéndose de las sensaciones". De este modo las emociones implícitas y 
universales (ira, frustración, alegría, miedo, etc.) se convierten en sentimientos, 
tales como la vergüenza, la culpa, la envidia, etc., que serían ya un producto del 
conocimiento explícito. Esa transformación de las emociones en sentimientos 
requiere un proceso de verdadera redescripción representacional, mediada, como 
veremos más adelante, por sistemas y valores culturales. No hay duda de que 
una rata o un perro tienen miedo o frustración, y de que todos los humanos 
vivimos esas mismas emociones encarnadas; sin embargo, la culpa o la 
vergüenza requieren ya una representación explícita, un acceso en primera 
persona a esas emociones, y una redescripción o interpretación de las mismas 
dentro de un sistema de valores culturales. 

Atribuir estados mentales a uno mismo y a los demás implica leer los estados 
emocionales que se asocian a la conducta, y nada más eficaz para ello que 
simular en la conducta de los otros los estados mentales que yo tengo cuando me 
sucede lo mismo que les está sucediendo a ellos: *la reconstrucción del 
conocimiento sobre las emociones expresadas por otras personas podría basarse 
en una simulación de la sensación subjetiva de dicha emoción (que puede operar 
de forma inconsciente en el sujeto). La idea de que la simulación somatosensorial 
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es importante para el conocimiento de las emociones observadas en otras 
personas se relaciona con la idea de que la simulación mental guia nuestro 
conocimiento de lo que sucede en otras personas” (ADOLPHS, 2002, pag. 149). 
De hecho, segün este mismo autor, en ciertas áreas de los lóbulos frontales, que 
como veremos a continuación pueden considerarse los órganos del 
conocimiento, existen sistemas de 

“neuronas espejo" que se activan al observar la conducta de otros individuos 
(GALLESE y GOLDMAN, 1999; HUTCHINSON y cols., 1999). Según esta 
hipótesis, aprendemos a conocer a los otros simulando en nosotros mismos lo 
que les pasa, aunque esa simulación, al hacerse explícita, requiera una 
redescripción representacional que, como veremos al final de este capítulo, se 
apoya en buena medida en sistemas culturales de representación que, a su vez, 
reconstruyen esos estados. 

Sea o no cierta esta hipótesis de la simulación, y hay razones para aceptar que 
al menos en parte es cierta (por ej., ADOLPHS, 2002; GOLDMAN, 2000; 
RIVIERE, 1997b; volveremos sobre ellas en el Capítulo VI), lo que sí sabemos 
con seguridad es que el homo sapiens, en algán momento de su desarrollo 
cognitivo, conquistó la capacidad de representarse a sí mismo y a sus congéneres, 
de convertir la mente humana en objeto de conocimiento. Tal vez no seamos los 
únicos miembros del selecto 

“Club de la Conciencia” (DONALD, 2001), pero es claro que hay enormes 
diferencias cualitativas entre nuestras formas de ser conscientes de nuestras 
representaciones, de conocerlas, y las de otros primates. Aunque la posibilidad 
de que otros primates, en especial los chimpancés, sean también capaces de 
representarse explícitamente su propia mente y la de sus congéneres, es tema de 
ardiente debate, parece haber un consenso en que carecen de las competencias 
mentalistas plenas que caracterizan a los humanos (por ej., DONALD, 2001; 
HAUSER, 2000; POVINELLI, BERING y GIAMBRONE, 2000; TOMASELLO, 
1999). La Tabla 5 resume esas diferencias mostrando la progresiva ocupación por 
parte de los monos y los primates superiores de lo que el propio Merlin DONALD 
(2001) ha llamado la suite ejecutiva de la mente que, si no es exclusivamente 
humana, sí podemos afirmar que es el rasgo cognitivo que mejor define, y 
diferencia, a nuestra especie del resto de los sistemas cognitivos conocidos, la 
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seña de identidad cognitiva del homo discens. 

POVINELLI, BERING y GIAMBRONE (2000) han propuesto una “hipótesis 
de la reinterpretación” para dar sentido a datos como los recogidos en la Tabla 5, 
que reflejan una aparente similitud pero también profundas diferencias entre 
nuestra capacidad de explicitar las representaciones y las de otros primates. 
Según esta hipótesis, consistente con los argumentos aquí desarrollados, “la 
mayoría de las conductas sociales más destacadas que compartimos los 
humanos y otros primates (engaño, envidia, reconciliación) se desarrollaron y 
funcionaron plenamen-Tabla 5. N La ocupación de la “suite ejecutiva” por 
diferentes tipos de primates según DONALD (2001, pág. 139). Aunque la 
interpretación realizada por Donald de algunos de estos criterios pueda ser 
discutible, y de hecho no es compartida por otros autores, muestra que esa suite 
constituye en realidad una zona de evolución próxima para el acceso a las 
funciones conscientes, que está plenamente alcanzada en el homo discens 

Función cognitiva 

Monos 

Simios en su 

Simios 

Humanos 

ambiente natural 

enculturados 
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Autocontrol 
Si 
Si 
Si 
Si 
Atención dividida 
No 
Quizá 
En parte 
Si 
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Recuerdo guiado por 
No 

Quiza 

Quiza 

Si 

acciones repetidas 
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Recuerdo guiado por 


Si 
indicios internos 
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Autoreconocimiento 
No 
Si 
Si 
Si 
Repaso y revision 
No 
Quiza 
Si, aunque limitado 
Si 
Imitación de planes 
No 
En parte 
Si, aunque limitada 
Completa 
de acción 
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Lectura de la mente 
Minima 
Minima 
Si 
Si 
Pedagogia 
No 
Quiza 
Si 
Si 
Gesticulación 
No 
Dudoso 
En parte 
Si 
Invención simbólica 
No 
No 
Protogestos 
Si 
Jerarquias de accion 
No 
No 
En parte 
Si 
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complejas 

te mucho antes de que los humanos inventaran los medios para representar 
las causas de esas conductas en términos de estados intencionales de segundo 
orden. En este sentido, nuestra hipótesis de la reinterpretación puede ser un aná- 

logo evolucionista del concepto de redescripción representacional de 
KARMILOFF-SMITH (1992)... en este sentido, la evolución de estados 
intencionales de segundo orden puede haber permitido a los humanos 
reinterpretar conductas sociales extremamente complicadas, ya existentes, que 
se desarrollaron mucho antes de que nosotros lo hiciéramos” (POVINELLI, 
BERONG y GIAMBRONE, 2000, pág. 533). 

¿Pero cómo pudo construirse progresivamente esta suite, cómo 
evolucionaron esas competencias de segundo orden que permitieron la 
reconstrucción, o redescripción representacional, de funciones previamente 
desarrolladas? Una metáfora muy sugerente de esta construcción nos la 
proporciona MITHEN (1996) que, junto con el propio DONALD (1991, 2001), es 
seguramente quien ha hecho aportaciones más relevantes al estudio de esa 
arqueología cognitiva (de ahí que tengan la insa-na costumbre de apenas citarse 
mutuamente, cuando sus trabajos, como veremos, son claramente 
complementarios). Según MITHEN (1996), la mente humana no sería una suite 
sino más bien una catedral, que evolucionaría en sus formas arquitectónicas 
desde las humildes capillas prerrománicas, de una sola nave (o sistema 
cognitivo), hasta las catedrales románicas, que tienen adosadas a esa nave 
central pequeñas y oscuras capillas laterales —o modulares— escasamente 
conectadas entre sí, hasta llegar a las imponentes catedrales góticas con su 
elevada y suntuosa nave central que da paso a numerosas capillas laterales 

—o módulos— que se conectan con ella y también entre sí (ver Figura 1). 

Figura 1. N La evolución de la mente como la construcción de una catedral, a 
partir de Mi-then (1996). 

Según MITHEN (1996), la mente humana habría evolucionado desde un 
sistema cognitivo general, no especializado, que dispondría de mecanismos de 
aprendizaje de carácter general o multipropósito, alimentados si acaso por la 
información de módulos perceptivos específicos (la capilla prerrománica, Figura 
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1a), hacia la construcción de módulos o sistemas de representación y aprendizaje 
específicos que darían respuesta, como vimos en el capítulo anterior, a demandas 
ambientales específicas. Esos módulos —o capillas laterales— estarían 
escasamente conectados entre sí —en términos fodorianos estarían en buena 
medida encapsulados—, si bien seguiría habiendo una nave central, a la que 
apenas llegarían los ecos de lo que sucediera en esas capillas, oscuras y remotas, 
especializadas en devociones muy concretas, y edificadas con gruesos e 
impenetrables muros (Fig. 1b). Apenas se podría acceder de unas capillas a otras 
y de la nave central a esas capillas. Un último momento en la evolución 
arquitectónica de la mente humana (Fig 1c) sería la construcción de una 
supercapilla, la nave central —o nave de las metarrepresentaciones— que 
conectaría esas múltiples capillas especializadas entre sí, las desencapsularía, de 
forma que daría lugar a una mente fluida (MITHEN 1996). 

Las imágenes o representaciones fluirían ya de unas capillas a otras y, sobre 
todo, de esas capillas a la nave central, a lo que DONALD (2001) llama la suite 
ejecutiva y que aquí sería más bien el altar mayor de la conciencia. En ella se 
reflejan o convergen los ecos de todas las capillas permitiendo que las 
representaciones fluyan y se hagan flexibles, de forma que representaciones que 
antes eran específicas de un dominio (por ej., de la capilla de la historia natural) 
confluyan con las de otros dominios (por ej., la capilla de la tecnología). 

Esto explicaría según MITHEN (1996) el gran salto cultural que supuso, tras 
más de un millón de años de una cultura de la piedra estable, el diseño de nuevas 
herramientas según planes precisos que requerían una capacidad de anticipar y 
relacionar las representaciones “naturales” (por ej., las situaciones de caza) con 
las representaciones tecnológicas (la manipulación y fabricación de objetos). 
Según MITHEN (1996) hasta la aparición del homo sapiens hubo un uso 
oportunista de las herramientas, pero no un diseño instrumental de las mismas, 
ya que eso exige que representaciones inicialmente activas en momentos 
diferentes, pertenecientes a sistemas modulares distintos, confluyan o se activen 
simultáneamente en la nueva nave central de la conciencia, con independencia 
temporal y espacial de los contextos reales en que más tarde tenían que usarse 
esas herramientas. 

Especialmente importantes serían los usos que en esa nave central 
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comenzaron a hacerse de las competencias mentalistas. La simulación de la 
mente de otros en la propia mente y viceversa, inicialmente cultivadas en el 
módulo o capilla social, adquirieron nuevas funciones y metas cognitivas, 
relacionadas con el resto de los módulos. De esta forma, el conocimiento, 
generado en principio en un rincón de la mente, en una de sus escondidas 
capillas laterales, acabó extendiéndose no sólo al resto de la mente, sino incluso 
fuera de ella, a través de sus producciones culturales (MITHEN 2000), 
generando una mente expandida que no sólo se hace más fluida y comunicable 
sino también más duradera y permanente (aün hoy, en la neocueva de Altamira 
podemos encontrar vestigios de esa mente expandida, que nos permiten a 
nosotros, 14.000 afios después, simular las mentes de aquellos primeros 
humanos e intentar comprenderlas). Transferencia y permanencia son dos 
rasgos que definen la eficacia de los aprendizajes (POZO, 19962) y que en el 
homo discens se optimizan gracias al acceso al conocimiento. 

Pero la metáfora de MITHEN (1996), además de brillante y sugerente, tiene la 
virtud adicional de que, hasta donde sabemos, seguramente sea cierta: en 
momentos evolutivamente recientes de la historia de nuestra especie surgieron 
nuevas estructuras cerebrales cuya función, segün la actual investigación 
neuropsicoló- 

gica, se asemeja mucho a la de esa nave central en la que confluyen las voces y 
los ecos de todas las capillas representacionales. Serían lo que Luria denominó 
los órganos de la civilización y que nosotros podemos considerar también los 
órganos del conocimiento: los lóbulos frontales. 

Los órganos de la civilización: Los lóbulos frontales El acceso al 
conocimiento, a la explicitación de las propias representaciones, parece estar 
evolutivamente relacionado con la construcción de un nuevo tipo de nave o 
estructura cerebral, que diferencia cualitativamente al cerebro humano del de los 
demás primates. Se trata de la llamada corteza de asociación, en especial los 
lóbulos frontales, cuya edificación, al modo de las catedrales medievales, tardó 
cientos de millones de años en culminarse, ocupando cada vez más espacio en la 
planta de la catedral (mientras la corteza prefrontal, la cápula construida sobre el 
ábside del resto de los lóbulos frontales, constituye el 3,596 del total de la corteza 
en el gato, el 11,596 en el gibón y el 17% en el chimpancé, en los humanos alcanza 


187 


hasta el 29%) (GOLDBERG, 2001). Pero ademas de aumentar su tama- 

ño, los lóbulos frontales tienen funciones cognitivas nuevas. A diferencia de 
las capillas o regiones cerebrales más antiguas que, como vimos en el Capítu-lo 
IV, están especializadas en el procesamiento de información específica, sea 
sensorial o de dominio, los lóbulos frontales, y en especial la corteza prefrontal, 
las áltimas naves construidas en el cerebro humano, las que diferencian a la 
mente humana del resto de las mentes —los órganos de la civilización, según 
LURIA— 

no tienen funciones especializadas sino ejecutivas, gobernar y controlar el 
funcionamiento del resto de los órganos cerebrales. 

Segün la metáfora, también feliz, de GOLDBERG (2001), serían el director de 
la orquesta cognitiva, compuesta por excelentes instrumentistas, especialistas en 
procesamientos concretos, pero que necesitan ser coordinados o integrados por 
esa nueva función ejecutiva, que al tiempo reestructura las funciones o el papel 
de cada uno de esos especialistas, al permitir conectar esas capillas entre sí, de 
forma que un grupo de solistas aislados acaba por convertirse en una verdadera 
orquesta. De hecho, “la corteza prefrontal es la parte mejor conectada del 
cerebro. La corteza prefrontal está directamente interconectada con cada unidad 
funcional bien diferenciada del cerebro... parece contener el mapa de la corteza 
entera" (GOLDBERG, 2001, pág. 52 de la trad. cast.). 

La nave central, como supone MITHEN (1996), no está dedicada al culto de 
ningün santo específico, no está especializada en funciones ni representaciones 
específicas sino, al contrario, conectada con todas las estructuras inferiores del 
cerebro, de forma que, según GOLDBERG ( op. cit.) es “el prerrequisito crítico de 
la conciencia, la ‘percepción interior". Mientras que esos sistemas de 
representación específica que vimos en el apartado anterior —las capillas 
laterales o modulares— proporcionan una representación encarnada e implícita 
(no accesible a otras representaciones) de aquellas partes del mundo en las que 
están especializados, los lóbulos frontales, en cuanto órganos del conocimiento, 
no tienen acceso ni directo ni encarnado al mundo, sino a las representaciones 
generadas por esos otros sistemas. Segán EDELMAN y TONONI (2000), los 
sistemas subcorti-cales que se ocupan en buena medida de lo que podríamos 
llamar el procesamiento implícito de la información son esencialmente 
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independientes entre si, funcionan en paralelo. En cambio, el procesamiento 
consciente de la información, la explicitación de esas representaciones, se 
produciría mediante procesos de reentrada o integración de distintos estados 
cerebrales en ciertas áreas de la corteza: *se requieren interacciones de reentrada 
entre múltiples áreas cerebrales para que un estímulo sea percibido 
conscientemente" (EDELMAN y TONONI, 2000, pág. 91 de la trad. cast.). 

El contenido de las representaciones explícitas se basa, por tanto, en los 
productos del funcionamiento cognitivo implícito, más primario, de forma que 
“la corteza prefrontal es la única parte del cerebro, y por supuesto del neocortex, 
en la que la información sobre el mundo interno del organismo converge con la 
información sobre el mundo exterior", constituyéndose en “una elaborada 
maquinaria para representar nuestros estados internos" (GOLDBERG, 2001, 
pág. 126 de la trad. cast.), una maquinaria ünica que tiene sin duda nuevas y 
poderosas funciones para la construcción y adquisición de conocimiento. Los 
seres humanos disponemos de una sala de mapas cognitivos que, si bien no 
permite una representación directa del mundo, tiene la función cognitiva aún 
más valiosa de reconstruir el mundo a través de las representaciones que nos 
proporcionan el resto de las estructuras cerebrales, especializada cada una de 
ellas en extraer información específica sobre los cambios que tienen lugar en 
partes igualmente específicas del cuerpo, sintonizada cada una de ellas con una 
parte concreta del mundo (externo e interno). éPero cuáles son las funciones de 
estos órganos del conocimiento? 

Las funciones de la conciencia en la adquisición 
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de conocimiento 


“El comienzo de la conciencia reflexiva en el cerebro de nuestro más remoto 
antepasado debe sin duda de haber coincidido con el despertar del sentido del 
tiempo" Vladimir NABOKOV, 

Habla, memoria 1966, pág. 21. 

La relación de la psicología cognitiva del procesamiento de información con la 
conciencia es ambivalente. Por un lado, la psicología computacional, como no 
podía ser menos, niega la eficacia causal de la conciencia, al menos en su 
dimensión fenomenológica (DONALD, 2001), pero al mismo tiempo está 
continuamente proponiendo procesos y mecanismos con un fuerte sabor a 
conciencia, como el procesamiento controlado, la memoria de trabajo, etc. (DE 
VEGA, 1995). 

Curiosamente, aunque la psicología cognitiva parece haber descubierto hace 
bien poco la relevancia de la cognición implícita, como vimos en el Capítulo 
Primero, la práctica totalidad de la investigación cognitiva, sea clásica o 
conexionista, ha estado centrada en nuestra mente implícita, en la manipulación 
de representaciones, y es muy poco lo que sabemos aün sobre las funciones 
cognitivas que convierten esas representaciones en conocimiento, es decir sobre 
la cognición explícita. 

Segün este argumento, el sujeto tradicional de la psicología cognitiva, el sujeto 
teórico pero sobre todo el sujeto experimental, ha estado privado, por principio o 
por conveniencia, de conocimiento. Si se analizan la mayor parte de las tareas 
utilizadas en los laboratorios de la psicología cognitiva experimental, se 
comprobará que se han diseñado de forma que se priva al sujeto de su 
conocimiento sobre la situación (mediante estímulos emocionalmente neutros, 
información sin significado, tareas descontextualizadas, etc.), por lo que se 
elimina en lo posible, como una supuesta perturbación, el conocimiento que el 
propio sujeto, o participante, pudiera tener sobre sus propias representaciones y 
procesos. Ello tiene ventajas metodológicas que no debemos soslayar, ya que 
eliminar el control explícito de la tarea por parte del sujeto permite un mayor 
control experimental de la situación (de hecho permite en buena medida separar 
el nivel de análisis cognitivo de la propia fenomenología), pero paga un precio 
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que tampoco debemos olvidar. No creo que exagerara Oliver SACKS (1985) en su 
célebre relato El hombre que confundió a su mujer con un sombrero, cuando 
concluía que ese hombre (el doctor P.), que sufría una forma sumamente 
extrafia de agnosia, era una buena metáfora de la propia psicología cognitiva del 
procesamiento de información. 

El doctor P. extraía información del entorno, pero era incapaz de integrar la 
información perceptiva que procesaba en un todo con significado. Percibía 
detalles, formas abstractas pero no era capaz de situarlos en el mundo, de darles 
vida y color, en definitiva, de conocer sus propias representaciones implícitas. 
Según SACKS (1985, pág. 41 de la trad. cast.) “por una especie de analogía 
cómica y terrible, la psicología y la neurología cognitiva de hoy se parecen 
muchísimo al pobre doctor P. Necesitamos lo real y concreto tanto como lo 
necesitaba él; y no nos damos cuenta, lo mismo que él. Nuestras ciencias 
cognitivas padecen también una agnosia similar en el fondo a la del doctor P. El 
doctor P. puede pues ser-virnos de advertencia y parábola de lo que sucede a una 
ciencia que evita lo relacionado con el juicio, lo particular, lo personal y se hace 
exclusivamente abstracta y estadística". 

No es casualidad, sin embargo, que ese descubrimiento de lo implicito se 
acompañe también de una recuperación de la conciencia como objeto de estudio 
de la psicología. Aunque para muchos autores, explicitar o hacer consciente sigue 
siendo el silbido de la máquina de vapor, un epifenómeno sin eficacia causal 
sobre el funcionamiento de la mente (por ej., DENNETT, 1991; PINKER, 1997; 
REBER, 1993), como señala PLACE (2000) no es razonable pensar que la 
conciencia sea un mero espectador de lo que hace el zombi o piloto automático 
que todos llevamos dentro. De hecho, la investigación reciente sobre las 
funciones cognitivas de la conciencia ha identificado diferentes procesos, desde 
los más ligados a la percepción y la atención, a los vinculados al control ejecutivo, 
la autorreferencia, el metaconocimiento, que corresponderían a distintos niveles 
de conciencia y que afectarían al funcionamiento de diferentes procesos 
cognitivos (ver DAMASIO, 1999; DIGES, 1986; DONALD, 2001; EDELMAN y 
TONONI, 2000; MORENO, 1989; PINKER, 1997; TUDELA, 1986; TULVING, 
2002; DE VEGA, 1995). 

Así por ejemplo, DAMASIO (1999) diferencia entre conciencia central, que 
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sería la sensación de aquí y ahora, un fenómeno biológico no exclusivamente 
humano, de la conciencia ampliada, de un nivel de complejidad superior, que 
permitiría crear un sentido de continuidad, de identidad, una conciencia del yo, a 
partir de esas sensaciones puntuales. EDELMAN y TONONI (2000) diferencian 
también entre conciencia primaria, una conciencia del mundo en “tiempo real” 
que compartiríamos con otras muchas especies, y conciencia de segundo orden, 
que tendría su origen en el lenguaje y sería exclusiva/mente humana. Por su 
parte, CARRUTHERS 

(2000) diferencia entre la conciencia intransitiva (o sin objeto, la sensación 
de estar despierto) y la conciencia transitiva (dirigida a un objeto), y dentro de 
ésta identifica lo que denomina la conciencia fenoménica, que implicaria 
disponer de representaciones de segundo orden, o metarrepresentaciones 
(RIVIERE, 1997b; SPERBER, 2000) que toman por objeto los propios estados 
mentales. Es este tipo de funciones conscientes —la conciencia como 
explicitación de las propias representaciones— el que tiene especial interés para 
el estudio de la adquisición de conocimiento. Como señalan DEHAENE y 
NACCACHE (2001) en un trabajo reciente, ocuparse de estas representaciones 
explícitas no supone retornar a la introspección como un modo de acceso 
privilegiado al funcionamiento cognitivo, sino sólo asumir que son 
representaciones cualitativamente diferentes de las representaciones no 
conscientes o implícitas, lo que permite estudiar la función de la conciencia en la 
construcción del conocimiento. 

Como hemos visto, el desarrollo de los lóbulos frontales, y en especial de la 
corteza prefrontal, está ligado a la aparición de nuevas funciones cognitivas, 
centradas en la supervisión y conexión de las representaciones generadas por los 
sistemas implícitos específicos. Por ejemplo, DEHAENE y NACCACHE (2001) 
destacan tres funciones esenciales de la conciencia: a) mantener activa la 
representación mental de un estímulo físicamente ausente, es decir en ausencia 
de cambios energéticos observables (recuerdo explícito); b) inhibir o suprimir 
alguna representación activa; c) llevar a cabo conductas intencionales, guiadas 
por un plan y dirigidas a una meta ausente. La investigación neuropsicológica ha 
mostrado que las lesiones o el deterioro de diferentes regiones de los lóbulos 
frontales, dependiendo de la naturaleza de la tarea y también de diferencias 
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individuales, tienden a alterar en mayor o menor grado el funcionamiento de 
estas funciones conscientes ejecutivas (GOLDBERG, 2001). Podriamos decir que 
la función esencial de la corteza prefrontal es la gestión cognitiva de las propias 
representaciones: “la corteza prefrontal desempeña el papel central de establecer 
fines y objetivos y luego de concebir los planes de acción necesarios para 
alcanzar dichos fines. 

Selecciona las habilidades cognitivas necesarias para implementar los planes, 
coordina dichas habilidades y las aplica en el orden correcto. Finalmente, la 
corteza prefrontal es responsable de evaluar el éxito o el fracaso de nuestras 
acciones en relación con nuestras intenciones" (GOLDBERG, 2001, pág. 40 de la 
trad. 

cast). En suma, ejecuta las funciones metarrepresentacionales de planificar, 
supervisar y evaluar, propias del uso estratégico o metacognitivo del 
conocimiento (MATEOS, 2001; POZO, MONEREO y CASTELLÓ, 2001; PoZO y 
POSTIGO, 2000). Pero para ello, según GOLDBERG (2001, pág. 40 de la trad. 
cast., énfasis del propio autor), “el organismo debe ir más allá de la mera 
capacidad de formar representaciones internas, los modelos del mundo 
exterior. Debe adquirir la capacidad de 

manipular y transformar dichos modelos... el organismo debe ir más 
allá de la capacidad de ver el mundo a través de representaciones mentales; 
debe adquirir la capacidad de trabajar con representaciones mentales". 

De esta forma, si el contenido de las representaciones implícitas, segün vimos 
en el capítulo anterior, es el mundo, *las representaciones constituyen la materia 
prima que da contenido a la conciencia. De ahí que conciencia y representación 
coincidan en su carácter referencial; las representaciones se refieren siempre a 
algo, y la experiencia consciente es de algo" (DE VEGA, 1995, pág. 292, énfasis 
del autor). Como ya avanzara William JAMES (1890), la conciencia no sólo es un 
proceso, en vez de un estado, sino que además es un proceso transitivo, que 
necesariamente se refiere a algo o tiene un contenido. Desde la perspectiva de la 
psicología cognitiva ese algo tiene necesariamente una naturaleza 
representacional. Se es consciente de las propias representaciones, pero al tomar 
conciencia de ellas, al explicitarlas, esas representaciones se transforman en 
mayor o menor medida. La conciencia no es sólo encender la luz en la habitación 
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oscura del conocimiento, iluminar con medio euro una de las capillas laterales de 
la mente por un breve intervalo. La conciencia, en cuanto proceso de 
explicitación de las propias representaciones, es un proceso de aprendizaje 
constructivo que transforma las representaciones que ilumina, en la medida en 
que las relaciona con otras representaciones y de esta forma las redescribe 
(KARMILOFF-SMITH, 1992). Sin embargo, frente a la tradición disociativa que 
tiende a separar o dico-tomizar las funciones conscientes e inconscientes —o el 
funcionamiento explíci-to del implicito— la mejor forma de entender esa 
explicitación es como un proceso progresivo que admite diferentes niveles o 
gradientes (DIENES y PERNER, 1999; GOLDBERG, 2001; KARMILOFF- 
SMITH, 1992; POZO, 2001). Como vimos en el Capítu-lo Primero, el intento de 
establecer umbrales objetivos para el conocimiento explí- 

cito es poco viable, ya que el mero hecho de activar una representación 
implícita incrementa su probabilidad de explicitación (POZO, 2003b). Parece 
mejor entender el proceso de explicitación de manera dinámica y progresiva, 
estableciendo diferentes funciones de la conciencia en la adquisición de 
conocimiento o, si se quiere, diferentes niveles en la explicitación de ese 
conocimiento. 

La explicitación progresiva de las representaciones 

en la adquisición de conocimiento 

Como veíamos en su momento, la distinción ya consolidada entre dos 
sistemas de aprendizaje, uno implícito y otro explícito, suele dar lugar a modelos 
asimétricos, que ponen casi todo el peso en uno u otro plato de la balanza, en 
lugar de buscar la integración o equilibrio entre ambos sistemas (POZO, 2001; 
ROSETTI y REVONSUO, 20002). De esta forma, como ya señalara VYGOTSKI 
(1931), la *división metafísica" de la psicología en dos niveles, que él llamaba 
inferior y superior, y para nosotros son el sistema implícito y el explícito, lejos de 
ayudarnos a superar el dualismo en que está anclada la psicología, lo agranda. 
Así, la mayor parte de los autores que estudian esta distinción asumen —ya sea 
de modo implícito o explícito— la posición de REBER (1993), segün la cual no 
hay una diferencia funcional entre ambos sistemas, de forma que ambos se 
basarían en la detección de regularidades, en un caso implícita y en otro explícita. 
La detección explici-ta de regularidades ünicamente se diferenciaría del 
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aprendizaje implicito en que seria mas vulnerable a la influencia de otras 
representaciones y, por tanto, mas proclive a incurrir en sesgos y desviarse de un 
cálculo realista o exacto de las contingencias (REBER, 1993). Una vez más los 
procesos explícitos o conscientes son la espuma o el humo de la cognición. 

Sin embargo, otros autores, más cercanos a lo que sería la tradición 
constructivista en aprendizaje, proponen mecanismos específicos de aprendizaje 
ex-plícito, responsables de la adquisición de conocimiento, en el sentido en que 
aquí se ha definido el conocimiento, como una representación explícita. Segün 
DIENES 

y PERNER (1999), conocer implica adoptar una actitud proposicional con 
respecto a una representación, es decir establecer una relación epistémica, 
predicar una acción mental con respecto a esa representación. Dado que una 
actitud proposicional tiene diversos componentes, alcanzarla requiere, según 
estos autores, ir explicitando, de acuerdo con un orden jerárquico establecido, 
esos componentes. 

DIENES y PERNER (1999) diferencian entre los componentes funcionales y 
los conceptuales. La función de una actitud proposicional requeriría explicitar de 
modo progresivo, y por este orden, el contenido de la representación (la parte del 
mundo a la que se refiere), la actitud (la relación epistémica con ese contenido, 
que incluiría su factualidad, es decir su relación en el espacio y el tiempo con 
otros contenidos) (DIENES y PERNER, 2002) y el sujeto agente (soy yo o es 
usted quien tiene esa representación). Además, estos tres aspectos se 
explicitarían para cada representación concreta, en una secuencia o jerarquía 
dada, diferenciando así tres niveles de explicitación: “un conocimiento es 
plenamente explícito? cuando todos sus aspectos se representan explícitamente, 
es de actitud explícita" 

cuando se hace explícito todo hasta la actitud, y ‘de contenido explícito” si 
todos los aspectos del contenido se representan explícitamente” (DIENES y 
PERNER, 1999, pág. 740). 

Esta propuesta de explicitación progresiva de los componentes del 
conocimiento, que evoca la distinción establecida por VYGOTSKI (1931) entre el 
“análisis del objeto” y “el análisis del proceso” en la propia investigación 
psicológica, proporciona un marco teórico muy prometedor para analizar las 
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relaciones entre procesos cognitivos implicitos y explicitos y, mas alla de ello, 
para la elaboración de una teoría psicológica del conocimiento (DIENES y 
PERNER, 1999, 2002). Así, por ejemplo, permite dar cuenta de la disociación 
entre memoria explícita e implícita en los fenómenos de amnesia, en los que, en 
el mejor de los casos, podría accederse al contenido u objeto pero no a la actitud 
epistémica (recordar cuándo y cómo se procesó) y menos aün al yo agente 
(memoria autobiográfica) (DIENES y PERNER, 1999). También ayuda a 
interpretar la diferencia entre un procesamiento técnico o rutinario y un 
procesamiento estratégico, ya que este último implicaría nuevamente explicitar 
la actitud (meta, condiciones, etc.) desde la que se ejecuta la tarea (por ej., POZO, 
MONEREO y CASTELLÓ, 2001; POZO y POSTIGO, 2000). En general, ofrece un 
modelo de las diferencias entre una actividad cognitiva episté- 

mica —dirigida a generar conocimiento, que exige al menos la explicitación de 
la actitud, de la relación que mantenemos con el objeto de aprendizaje— y una 
actividad pragmática, dirigida ünicamente a lograr un objeto o resultado 
concreto (KIRSH y MAGLIO, 1994). Esta distinción da sentido, por ejemplo, a las 
diferentes formas de leer un texto (POZO, en prensa), de interpretar una gráfica 
o un mapa (POSTIGO y POZO, 2000, en prensa), de comprender el propio 
aprendizaje (SCHEUER, DE LA CRUZ y POZO, 2002; SCHEUER y cols ., 
2001b), de tomar apuntes por parte de los alumnos (MONEREO y cols., 2000) o 
de aprender ciencia (POZO, 2002; POZO y GÓMEZ CRESPO, 1998, 2002). 

Adquirir conocimiento, segün este modelo, implicaría una progresiva 
explicitación de los componentes de esa “actitud proposicional”, que seguiría una 
determinada secuencia, de modo que resulta más fácil explicitar el objeto, ya que 
ello sólo requiere una conciencia central, en el sentido de DAMASIO (1999) o 
transitiva, según CARRUTHERS (2000), por lo que casi con certeza la 
explicitación de objetos, la conciencia del aquí y ahora, no sería exclusiva de la 
mente humana. Sin embargo explicitar la actitud implica conocer la relación de 
ese objeto con otros objetos 

—relacionar esa representación con otras representaciones en la sala de mapas 
cognitivos— lo que posiblemente implica ya una complejidad cognitiva 
exclusivamente humana. Como sefiala DAMASIO (1999, pág. 141 de la trad. cast., 
énfasis del autor) se trata de “ver la conciencia en función de dos actores, el 
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organismo 

y el objeto, y en función de las relaciones mantenidas por esos dos actores. 
De repente, la conciencia pasó a consistir en formar conocimiento sobre dos 
hechos: el hecho de que el organismo está implicado en la relación con un cierto 
objeto, y el hecho de que el objeto de tal relación origina un cambio en el 
organismo”. 

Adquirir conocimiento requiere por tanto representar la relación que ciertos 
objetos (es decir, ciertas representaciones o, si se prefiere, represent/acciones) 
mantienen con otros objetos (o representaciones). Pero más allá de ello, de 
acuerdo con DIENES y PERNER (1999), y con el propio DAMASIO (1994, 1999), 
implica representarse la propia identidad, un sentido del yo, que no por ser una 
construcción —o si se quiere una narración (NELSON 1996) o una invención— es 
por ello menos eficaz y relevante desde el punto de vista cognitivo. Actuamos en 
función de cómo nos representamos a nosotros mismos como agentes, por más 
que el yo no sea sino “un estado biológico reconstruido repetidamente” 
(DAMASIO, 1994, pág. 211 de la trad. cast.), una continuidad construida a partir 
de discontinuidades múltiples (ROSETTI y REVONSUO, 2000b) gracias, como 
veremos en pró- 

ximos apartados, a la mediación o redescripción de sistemas culturales de 
conocimiento. No existe un homúnculo, una entidad estable responsable de esa 

“mirada interior”, sino que ésta sea, como ya sostuviera William JAMES, un 
proceso dinámico, que no tiene además una sede neural fija, sino que está 
distribuido en el cerebro, sobre todo mediante la actividad de los lóbulos 
frontales (DEHAENE 

y NACCACHE, 2001). Pero aún así, la construcción de ese sentido de 
identidad es un rasgo esencial de la humanización del sistema cognitivo, y su 
pérdida, como tan bien han mostrado autores como Oliver SACKS (1985, 1995), 
GOLDBERG (2001) o SCHACTER (1996), nos deshumaniza por completo. 
Construir una idea del yo estable y continua, representarse una identidad propia, 
requiere integrar múltiples actitudes epistémicas, creando una ficción individual. 
Como nos recuerdan ROSETTI y REVONSUO (2000b), individual proviene de 
in-dividis, y de hecho cualquier estado consciente es indivisible, un estado 
unitario que no puede descom-ponerse, lo que explicaría de hecho nuestra 
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incapacidad, tantas veces demostrada en psicologia cognitiva, de dividir la 
conciencia entre varias tareas (EDELMAN y TONONI, 2000). 

Este carácter unitario o indivisible de los estados conscientes, si bien no 
responde al funcionamiento del sistema cognitivo, al menos del sistema implícito 

—un funcionamiento fragmentado, distribuido y contextualizado segün los 
desarrollos más recientes de la psicología cognitiva, como veiamos en la Tabla 2, 
en la página 62— tiene sin embargo efectos causales sobre el funcionamiento de 
la mente. No es sólo, como señalaba en el Capítulo Primero, recordando a 
Thomas HUXLEY, el silbido de la locomotora cognitiva. Así, recuperar los 
fenómenos explí- 

citos para la psicología cognitiva no implica, como ya he señalado, regresar a 
un enfoque introspectivo, ya que la explicitación no supone un acceso 
privilegiado al propio funcionamiento cognitivo. Como destacan BARGH y 
CHARTRAND (1999), no es fácil asumir o soportar fenomenológicamente la 
naturaleza automática de la mayor parte de nuestra actividad cognitiva. Se trata 
de aceptar que ese funcionamiento implícito se ve en parte modificado cuando 
algunos de sus componentes representacionales se explicitan. 

En concreto, en el resto de este apartado analizaré algunos de los mecanismos 
mediante los que ]la explicitación modifica nuestras representaciones, 
mecanismos que suponen diferentes grados de explicitación de los componentes 
del conocimiento (objeto, actitud, agente) o, si se quiere, de reconstrucción de las 
representaciones implícitas como consecuencia de esos procesos de reentrada 
(EDELMAN y TONONI, 2000), de su re-representación en la sala de mapas 
cognitivos de los lóbulos frontales. En concreto, revisaré tres mecanismos de 
complejidad creciente que implicarían diferentes niveles de explicitación: a) la 
supresión representacional; b) la suspensión representacional; y c) la 
redescripción representacional. 

Supresión representacional 

Callar, y borrar, suprimir, cancelar, y haber callado ya antes: es la gran 
aspiración imposible del mundo y por eso se quedan tan cortos los sucedáneos, y 
resulta pueril retirar lo dicho y retractarse tan vacuo 

Javier MARÍAS 

Tu rostro mafiana, 2002, pág. 29. 
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Un primer tipo de proceso explicito que se aplica a las representaciones impli- 

citas, modificando su funcionamiento, es el proceso de supresión o inhibición 
de representaciones. Como vimos en su momento, GLENBERG (1997) sustenta 
el funcionamiento de la memoria explícita, a diferencia de la implícita, en este 
proceso. 

Segün esta idea, “al servicio de la predicción, hemos desarrollado la habilidad 
de, si no ignorar, al menos suprimir la contribución primordial del entorno real 
a la conceptualización" (GLENBERG, 1997, pág. 7). La supresión sería necesaria, 
se-gun GLENBERG para el recuerdo o memoria explícita (que implica suprimir o 
inhibir algunos elementos presentes en el ambiente físico y sustituirlos por 
representaciones explícitas, internamente generadas), la predicción y 
planificación (que implica también anticipar sucesos posibles, representaciones 
internas, en lugar de los estímulos presentes) y la comprensión del lenguaje (que 
requiere con frecuencia evocar significados y construir modelos de la situación 
con elementos tomados de la propia memoria explícita). GLENBERG (1997) 
plantea varios ejemplos de cómo ciertas tareas sólo pueden ejercerse 
suprimiendo explícitamente otras representaciones, cerrando literal o 
virtualmente los ojos, ya que de lo contrario la representación implícita y 
encarnada interferiría en nuestras metas. 

Todos nos hemos visto obligados en más de una ocasión a inhibir 
explícitamente una representación con el fin de activar otra y, de hecho, el 
lenguaje cotidiano está lleno de expresiones metafóricas que aluden a este 
proceso: cerrar los ojos, mirar para otro lado, mordernos la lengua, taparnos la 
nariz... 

Así, las tres funciones esenciales de la conciencia que vimos unas páginas más 
atrás, requeririan este mecanismo  inhibitorio. Sin suprimir otras 
representaciones activas no se podría mantener activa la representación de un 
suceso en ausencia del estímulo. Tampoco se podría evitar la interferencia de 
representaciones no deseadas o inconvenientes ni se podrían hacer planes, todas 
ellas típicas funciones ejecutivas de la corteza prefrontal según GOLDBERG 
(2001). El mecanismo de supresión implicaría la inhibición —o desactivación— 
de representaciones presentes, de la información procedente del mundo físico, y 
su sustitución por otras representaciones activadas internamente. Esta 
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supresión proporciona una cierta independencia cognitiva con respecto al 
entorno, ya que permite manipular representaciones de sucesos en ausencia de 
éstos. Es una conquista cognitiva esencial, que define la evolución de los 
sistemas cognitivos, más eficaces y complejos cuanto más autónomos son con 
respecto al ambiente, ya que eso permite conductas más flexibles y por tanto 
mayor capacidad de adaptación a ambientes nuevos, no programados 
(EDELMAN, 1987; MARTÍNEZ y ARSUAGA, 2002). Pero se trata también de 
una conquista costosa desde el punto de vista cognitivo. Suprimir una idea o 
pensamiento, y no digamos una emoción, requieren un gran esfuerzo cognitivo. 
De hecho, segun han mostrado BAUMEISTER 

y cols.(1998), en una serie de experimentos, el esfuerzo de suprimir de modo 
consciente y deliberado una idea o representación simple (por arbitraria que sea) 
bloquea o impide la realización paralela de otras actividades cognitivas 
conscientes, igualmente simples. 

Hay motivos, de hecho, para creer que ésta es una capacidad cognitiva que, en 
el mejor de los casos, comparten con nosotros unos pocos primates (por ej., 
BOYSEN y HYMES, 1999; DONALD, 2001; GOLDBERG, 2001), pero desde 
luego no la mayor parte de los animales, que vivirían literalmente atrapados en el 
tiempo (ROBERTS, 2002), en un presente continuo, que les impediría tanto la 
recuperación explícita de representaciones ausentes (recuerdo) como la 
anticipación de representaciones futuras (intenciones y planes). El resto de los 
animales no podrían viajar en el tiempo como nosotros hacemos, ya que de 
hecho no tendrian una representación explícita del tiempo (POZO, 2001), 
aunque sí implícita, una construcción episódica aquí y ahora (DONALD, 2001). 
Por tanto, no pueden manipular o transformar sus propias representaciones, 
sino que son esclavos de los es-tímulos físicamente presentes, del ambiente 
físico tal como su cuerpo se lo representa, viven todas sus representaciones on 
line, en tiempo real, sin posibilidad de representar el pasado o el futuro 
(EDELMAN y TONONI, 2000). 

De hecho, las personas que pierden esta capacidad de explicitación de sus 
representaciones, debido a una amnesia o a cualquier otra lesión, pierden 
también la capacidad de viajar en el tiempo y se quedan atrapados en el presente 
(DIGES y PERPINÁ, 1994; GOLDBERG, 2001; SACKS, 1985). La destrucción de 
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las funciones explícitas o conscientes, como consecuencia de una lesión o de un 
trastorno, suele producir también efectos de desinhibición, que pueden 
Observarse en numerosos trastornos cognitivos, como la esquizofrenia, el 
síndrome de Tourette, el autismo, las psicopatías, etc. (COSMIDES y TOOBY, 
2000; DAMASIO, 1994; GOLDBERG, 2001). Otras lesiones en los lóbulos 
frontales, y sobre todo en la corteza prefrontal, tienden a producir lo que 
GOLDBERG (2001) llama una inercia cognitiva que impide a las personas iniciar 
nuevas tareas o finalizarlas, es decir, cambiar de tarea, mostrando en cambio una 
persistencia o compulsividad en la actividad cognitiva, característica del 
funcionamiento cognitivo implícito, que no puede ser inhibida, redirigida o 
controlada. COSMIDES y TOOBY (2000) sugieren que algunas de estas 
disfunciones están relacionadas con una alteración de los niveles de dopamina, 
un neurotransmisor inhibidor, y sostienen que los sistemas de inhibición 
química son también más recientes evolutivamente y más frecuentes en las 
zonas más evolucionadas del cerebro, mientras que los sistemas excitatorios 
predominarían en las estructuras más antiguas. En todo caso, desde una 
perspectiva neurofisiológica, la reducción de las funciones dopaminérgi-cas en 
ciertas estructuras cerebrales, como por ejemplo los ganglios basales, parece 
estar en la base de las *rutinas inconscientes fijas y rígidas que se imponen sobre 
la conciencia" (EDELMAN y TONONI, 2000, pág. 230 de la trad. cast.) en 
trastornos tales como la enfermedad de Parkinson o síndromes obsesivo- 
compulsivos. 

Aprender a inhibir o controlar es además un logro evolutivo tardío. La 
adquisición de conocimiento parece requerir la supresión o control de 
representaciones implícitas previamente adquiridas. Conocer es, en buena 
medida, resistirse a las affordances que el mundo nos proporciona en forma de 
representaciones encarnadas, las “acciones desencadenadas por los estímulos" 
(COSMIDES y TOOBY, 2000) que nos obligan a representarnos el mundo y 
actuar sobre él de cierta forma. GOLDBERG (2001) cuenta cómo los pacientes 
con lesiones frontales no se cor-tan nunca, entran en cualquier despacho o 
habitación, simplemente porque “la puerta está ahí", está diciendo “abreme”, del 
mismo modo que un bebé no puede inhibir su tendencia compulsiva a chupar 
cualquier objeto, sea el pezón de la madre, un chupete o su propio pie. Cuando 
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esa capacidad de suprimir explícitamente está destruida por una lesión o cuando 
no está aün construida (en ciertos animales, pero también, como vemos, en las 
edades tempranas del desarrollo cognitivo humano), el procesamiento cognitivo 
implícito está controlado por los estímulos, por el ambiente, por las vías 
ascendentes, de acuerdo con la historia natural de ese organismo con ese 
ambiente. Es sabido que muchos trastornos cognitivos, como el síndrome de 
Tourette o el propio autismo, conllevan una hiper-sensibilidad a ciertas 
propiedades de los estímulos, como si todas las vías de entrada del sistema 
cognitivo estuvieran plenamente abiertas, sin ninguna restricción (ver por ej., los 
impresionantes casos relatados por GOLDBERG, 2001, o SACKS, 1985, 1995). 
Una función esencial de los procesos conscientes es amor-tiguar la fuerza de las 
impresiones sensoriales, o como dice DONALD (2001), actuar de amplificador 
de las propias representaciones internamente generadas con el fin de combatir el 
ruido producido por el mundo exterior en nuestra mente. 

Es por tanto una nueva forma, aún más potente, de combatir la entropía del 
mundo, el ultimo dispositivo generado por la evolución para producir la forma 
más potente de “entropia negativa", el conocimiento. 

Igualmente, los bebés son sumamente excitables por cualquier estímulo que 
responda a las restricciones implícitas que ordenan su mundo, y además 
representan esa excitación de forma manifiestamente encarnada, con todo el 
cuerpo. 

De hecho, encontramos rasgos similares en la mente infantil, que también se 
caracteriza por las dificultades de control o inhibición cognitiva (THELEN y cols., 
2001). Asi, los niños, antes de desarrollar la capacidad de memoria explícita viven 
también atrapados en el tiempo presente, sin posibilidad de recordar ni desear lo 
que no está presente, lo que el ambiente no les proporciona (GARDENFORS, 
1997; NELSON, 1996). Según GOLDBERG (2001) la corteza prefrontal contiene 
las estructuras cerebrales con un desarrollo más tardío, no sólo en la filogé- 

nesis sino también en la ontogénesis, ya que no alcanzarían su desarrollo 
pleno hasta bien avanzada la adolescencia. Como es sabido, el deterioro mental 
producido por enfermedades asociadas al envejecimiento también afecta 
especialmente a los lóbulos frontales, los “órganos del conocimiento”, que serían 
las estructuras cerebrales más sutiles y por tanto también las más vulnerables 
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(GOLDBERG, 2001; REBER, 1993) 

Como veremos en este mismo capitulo, las representaciones e instituciones 
culturales están en buena medida “diseñadas” para controlar esas 
representaciones implicitas, para civilizarlas o domesticarlas, aunque para ello 
deban recurrir también a otros procesos explícitos además de la supresión o 
inhibición de representaciones. Las personas desinhibidas como consecuencia 
de una lesión frontal masiva tienden a estar muy desajustadas socialmente, ya 
que no logran inhibir muchas de las representaciones socialmente indeseables 
(GOLDBERG, 2001). 

De hecho, tanto la educación como algunas formas de terapia (por ej., 
WENZLAFF 

y WENGER, 2000) están deliberadamente dirigidas a entrenar la supresión 
representacional como un mecanismo de aprendizaje. Podemos asegurar que sin 
estos mecanismos de supresión difícilmente habría conocimiento en el sentido 
que aquí se ha definido, ya que sin esta supresión sólo es posible representarse el 
objeto presente y, por tanto, no pueden reconstruirse otras posibles relaciones o 
actitudes representacionales con respecto a ese mismo objeto. Como hemos 
visto, la sala de mapas cognitivos contiene una representación detallada de todas 
las estructuras cerebrales inferiores que a su vez representan mapas de distintos 
órganos corporales transmitiendo información sobre los cambios que en ellas 
producen tanto el mundo externo como el interno. De esta forma, además de la 
competición implícita entre esos diferentes mapas para regular la conducta —el 
darwinismo neuronal o selección somática de EDELMAN (1987; EDELMAN y 
TONONI, 2000)—, la gestión de la activación cognitiva requeriría procesos 
explícitos que permitieran inhibir representaciones inadecuadas para las metas 
del sistema. 

Asi, en lugar de atender sólo a las “voces” de esas representaciones implícitas, 
a la intensidad encarnada de su activación ascendente, se debe tener en cuenta 
su significado conceptual, o sea su relación con otras representaciones y sus 
consecuencias futuras. 

Por esta razón, es dudoso que la supresión, si bien es un proceso necesario 
para la adquisición de conocimiento, sea suficiente para ejercer ese control, en 
contra de lo que creen algunos autores (por ej.. DEHAENE y NACCACHE, 2001; 
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GLENBERG, 1997). Así, por ejemplo en una revisión de los usos de la "supresión 
de ideas” ante problemas emocionales, interpersonales o de memoria, 
WENZLAFF y WENGER (2000) concluyen que el mecanismo de supresión en sí 
mismo, lejos de inhibir esas ideas, tiende en muchos casos a reforzarlas. 
Igualmente, las investigaciones realizadas en otro dominio diferente, el 
aprendizaje de la ciencia, han mostrado que los métodos dirigidos a eliminar 
ciertas ideas erróneas (como por ej., que la materia es continua, o que los objetos 
se mueven porque llevan una fuerza) han fracasado por completo (DUIT, 1999), 
de forma que el llamado cambio conceptual, del que se ocupa en parte el Capítulo 
VI, no puede entenderse como la mera sustitución de un conocimiento por otro, 
sino que requiere mecanismos de adquisición de conocimiento más complejos 
que deben implicar la relación o integración entre esos diferentes conocimientos 
(POZO, 2002; POZO, GÓMEZ CRESPO y SANZ, 1999). 

En este sentido, la supresión representacional está más cercana a la cultura 
del aprendizaje asociativo y, como consecuencia, sólo puede explicar el cambio 
representacional a través del éxito. Podríamos considerar que la supresión se 
corresponde con los mecanismos de crecimiento en modelos clásicos de 
aprendizaje cognitivo (por ej., CAREY, 1991; RUMELHART y NORMAN, 1978; 
VOSNIADOU, 1994a; ver POZO, 1989, 19962), aquellos que dan cuenta del 
incremento o reducción de la probabilidad de activación de las representaciones 
disponibles, y como tal es plenamente compatible con la tradición asociacionista. 
El aprendizaje asociativo explica cómo se consolidan las conductas o 
representaciones que tienen éxito —que van seguidas de consecuencias 
deseables— y cómo se suprimen o extinguen los fracasos cognitivos. Pero 
difícilmente explica cómo surgen conductas o representaciones nuevas cuando 
las anteriores han fracasado (POZO, 1996a), si no es mediante procesos 
aleatorios o por instrucción externa. En cambio, las teorías basadas en la 
construcción explícita de conocimientos se apoyan precisamente en procesos que 
permiten reconstruir esas representaciones a partir de su historia de éxitos y 
fracasos anteriores. 

La supresión sólo asegura la sustitución de una representación implícita por 
otra explícita en las situaciones más simples, cuando existe una alternativa 
disponible, fuertemente activa, pero resulta insuficiente cuando están implicadas 
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representaciones implícitas profundamente  encarnadas, con potentes 
affordances, en las que por más que “cerremos los ojos" o “nos tapemos la nariz", 
acabamos haciendo normalmente “lo que nos pide el cuerpo”. En este sentido es 
muy sugerente la propuesta de REBER (1993) segün la cual cuanto más antiguo 
O primitivo es un sistema cognitivo más dificil es controlarlo o suprimirlo 
conscientemente. Por volver a la metáfora de MITHEN (1996), cuanto más 
remota y antigua sea una capilla, cuanto más alejada esté de la nave central, 
cuanto más alejada esté de esa sala de mapas cognitivos, más impenetrable o 
modularizada, en el sentido clásico de FODOR (1983), será. Podemos ocultar 
nuestras emociones cuando redactamos una carta con más facilidad que en una 
interacción personal; e incluso en esa situación de comunicación oral será más 
difícil inhibir la expresión facial de nuestras emociones que su expresión verbal. 
De hecho, no parece que suprimir, o si se quiere reprimir, las representaciones 
inconscientes sea la mejor manera de controlarlas. Se necesitan otros procesos 
que ayuden a construir representaciones alternativas. Uno de esos procesos, 
sutilmente diferente del anterior, es la suspensión representacional, que, en 
lugar de centrarse en  inhibir el objeto, genera nuevas actitudes 
representacionales con respecto a él, lo que permite explicitar nuevos 
componentes y por tanto adquirir nuevos conocimientos. 

Suspensión representacional 

Emerson dijo que el lenguaje es poesía fósil; para comprender su dictamen, 
bás-tenos recordar que todas las palabras abstractas son de hecho metáforas, 
incluso la palabra metáfora , que en griego es traslación. 

Jorge Luis BORGES: Ars Magna 

Atlas, 1984, pág. 85. 

El otro era un plan para abolir por completo todas las palabras, cualesquiera 
que fuesen; y a ello se apremiaba con una gran ventaja, tanto en punto a salud 
como a bre-vedad. Porque, y ello es obvio, cada palabra que pronunciamos 
equivale en cierta medida a la disminución por desgaste de nuestros pulmones, y 
en consecuencia contribuye a acortarnos la vida. Se ofrecía por tanto una 
solución: al ser las palabras tan sólo nombres de cosas, sería más ütil que cada 
persona llevara consigo las cosas que fueran necesarias para expresar los 
asuntos particulares que tuvieran que tratar... la mayoría de los más instruidos 
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y sabios se han adherido al nuevo plan de expresarse por medio de cosas; lo que 
tiene sólo este inconveniente al respecto: que si los asuntos de un hombre son 
amplios y de diversa índole, se ve obligado, lógicamente a transportar a sus 
espaldas un bulto de cosas mayor; a menos que pueda pagar a uno o dos fuertes 
criados que le acompanen 

Jonathan SWIFT, Los viajes de Gulliver, 1726, pags. 212-213. 

Como vimos, en la sala de mapas cognitivos, la nave central de la catedral del 
conocimiento, convergen esas representaciones internas y externas, de forma 
que debemos seleccionar entre ellas las mas adecuadas en cada momento. 

Muchas de esas decisiones nos vienen ya dadas por el zombi o sistema 
cognitivo implicito que habita en nosotros. Pero con frecuencia en un mundo 
social y complejo, cambiante, las soluciones implicitas, las voces que mas gritan, 
no son las mejores. No basta con intentar sofocar o moderar esas voces, 
necesitamos de algán modo rellenar el hueco cognitivo que dejan, construir una 
nueva representación alternativa a partir de ellas. De acuerdo con el modelo de 
DIENES y PERNER (1999) antes descrito, una forma de hacerlo será reconstruir 
el objeto de conocimiento mediante una nueva actitud o forma de relacionarnos 
con él, que permita generar una nueva representación explícita. Dado que la 
sustitución permanente de nuestras representaciones más arraigadas o 
encarnadas no suele ser posible, ya que forman parte de nuestro equipo 
cognitivo de serie, dado que no podemos vivir siempre fuera de nuestra sombra, 
podemos intentar reorganizar esas representaciones encarnadas con el fin de que 
nos permitan una representación más compleja del mundo, que nos permitan 
conocerlo o comprender-lo mejor. 

Un modelo muy sugerente de cómo puede tener lugar esta construcción de 
nuevas actitudes representacionales, ya plenamente epistémicas, con respecto a 
los objetos —o mejor a nuestra representación encarnada de ellos— es el modelo 
de suspensión representacional desarrollado en sus ültimos trabajos por Ángel 
RIVIERE (1997b; RIVIERE y ESPANOL, 2002). A partir de las ideas de LESLIE 

(1987), RIVIERE desarrolló toda una teoría, lamentablemente inacabada, 
sobre el origen de los símbolos o, si se prefiere, sobre cómo un objeto se 
convierte a través de la acción mental en símbolo, en vehículo de conocimiento. 
Aunque la teoría de la suspensión representacional se ha aplicado sobre todo a 
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los feno- 

menos relacionados con el origen y construcción de la teoría de la mente, 
como la función semiótica (ESPANOL, 2001, en prensa), la mentira (SOTILLO y 
RIVIERE, 2001), el juego y el humor (ROSAS, 2001) o el autismo (RIVIERE, 
1997a), en mi opinión sus posibilidades explicativas, en cuanto proceso de 
aprendizaje explíci-to, alcanzan también a otros fenómenos psicológicos más allá 
del marco evolutivo en el que inicialmente se elabora el modelo. Y, muy 
especialmente para nuestros intereses, resulta útil también para comprender los 
procesos de adquisición de conocimiento. No voy a detenerme aquí en una 
exposición pormeno-rizada del modelo, que implicaría reconstruir buena parte 
del universo teórico de RIVIERE (excelentemente reconstruido por cierto por 
BAQUERO, 2001), sino que me limitaré a esbozar aquellos aspectos que ayuden 
a comprender mejor cómo la suspensión de los componentes de una 
representación, a partir de la propuesta de DIENES y PERNER (1999), 
contribuye a explicar la adquisición de conocimiento. 

A diferencia de la supresión o inhibición completa de una representación, 
suspender es “dejar algo sin efecto”, “hacer que deje de regir algo: bien los efectos 
materiales de las acciones, o las propiedades literales del mundo, o el significado 
aparente de un enunciado o de una representación simbólica" (RIVIERE y 
ESPANOL, 2002). La suspensión implicaría por tanto suprimir alguno de los 
componentes de una representación, sustituyéndolo por otra función o 
significante, de modo que a diferencia del mecanismo de supresión, la 
suspensión conduce a una combinación o integración de representaciones. De 
hecho, la suspensión podría tener su origen en los propios mecanismos de 
inhibición o supresión: *las primeras formas se producen en la acción 
mis- 

ma de los ninos con el objetivo de crear significantes 
interpretables. Esas primeras formas de suspensión no son sino adaptaciones 
humanas de patrones que ya se producen en los mamíferos, tal como destaca 
BATESON 

(1955), en patrones tales como el juego y las luchas ritualizadas. Implican 

“dejar en el aire”, (“entrecomillar”) una acción de forma que deje de tener los 
efectos que le son propios, al impedirse su terminación o disminuirse su 
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intensidad” (RIVIERE, 1997b, pag. 32 del original en cast., énfasis del autor). 
Cuando una acción se suspende —por ej., “el mordisqueo jugueton del cachorro" 
o la no tan juguetona amenaza del macho dominante de la manada a un posible 
competidor— uno de los componentes de la acción se inhibe. Se trata de una 
forma de supresión representacional, pero que, al ser parcial, permitirá la re- 
combinación de representaciones, que a medida que se vaya haciendo explí- 

cita, dará lugar a nuevos tipos de representación simbólica y en suma de 
conocimiento. 

De hecho, RIVIERE (1997b, ver Tabla 6) diferencia entre cuatro niveles de 
suspensión de complejidad —o en nuestros términos explicitación— progresiva, 
desde los gestos deícticos iniciales, en el primer nivel, hasta la construcción de las 
metarrepresentaciones (o en los términos aquí empleados, conocimiento pleno) 
en el cuarto nivel. De especial interés aqui es el tercer nivel de “suspension 
semiótica”, ya que en él nos encontramos por primera vez, a partir del año y 
medio o los dos años, con una representación explíci-ta no sólo del objeto sino 
también de la actitud, en el sentido de DIENES y PERNER (1999): 

Tabla 6 . N Niveles de suspensión representacional o semiótica según Ángel 
RIVIERE. ( Adaptado de BAQUERO. 2001, pág. 39.) Nivel 
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Fuente 


Producto semiótico 

Primero 

Preacciones 

Gestos deícticos 

9-11 meses 

Protoimperativos 

Protodeclarativos 

Segundo 

Acciones instrumentales 

Juego funcional: símbolos en- 

12-18 meses 

culturalmente situadas 

activos, motivados e idiosincrá- 

ticos 

Tercero 

Propiedades habituales de los 

Juego de ficción 

18 meses 

objetos 

Simbolización con sustitucio- 

nes y transformaciones 

Cuarto 

Representaciones simbólicas 

Simbolización metafórica 

4 afios y medio 

como tales 

Metarrepresentaciones 

Noción de falsa creencia 

Intensionalidad 

"Se produce un tercer nivel de suspensión semiótica en la medida en que los 
objetos 'se despegan' de las acciones que les son aplicadas característicamente, se 
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convierten en ámbitos de posibilidad de dejar en suspenso las 
propiedades, las 'affor- 

dances’ propias de los objetos y las situaciones, abriendo así la 
posibilidad de 

crear juego simbólico y fingir (sin necesidad de la cláusula *yo 
finjo que...’) rea- 

lidades alternativas. Ello permite que la mente del niño ‘se despegue 
progresivamente —sin perder por ello ‘suelo’— de las realidades inmediatas y de 
la necesidad de acomodación literal de representación de ellas. Así se define en el 
niño una capacidad progresivamente interiorizada de representación de mundos 
simulados, que se acompaña de la discriminación autoconsciente, cada vez 
mayor, de la diferencia entre las representaciones internas “serias” y las 
“simuladas”, tanto en la propia mente como en las de otros”. 

(RIVIÈRE, 1997b, pág. 33 del original en cast., énfasis del autor.) Una niña de 
2 años que finge dar de comer a su padre con una cuchara llena de arena se 
asustará cuando vea volver la cuchara vacía (isi era arena!), ya que es capaz de 
construir explícitamente nuevas representaciones del objeto, cuyas propiedades 
encarnadas (esas “affordances”) se suspenden y se sustituyen por otras 
propiedades (“la arena es puré”, por supuesto la comida que más odia la niña) 
tomadas del “mundo interior” de la niña, es decir de la sala de mapas cognitivos, 
donde todas las representaciones (la de la arena presente y la del maldi-to puré 
presente tantas noches) convergen. De esta forma, la suspensión no se limita a 
eliminar representaciones inconvenientes, puede generar nuevas 
representaciones en forma de nuevas actitudes (acciones) con respecto a los 
objetos, que suspenden las propiedades (encarnadas o implícitas) del mundo 
real. Como señala TOMASELLO (1999) surgen nuevas “affordances 
intencionales”, acciones guiadas por un propósito que sólo es posible gracias a 
esos “viajes mentales” que permite la suspensión parcial de otras 
representaciones presentes. Esas nuevas intenciones, además, pueden construir 
nuevas acciones o representaciones similares con otros objetos (itambién se 
pueden comer hojas o incluso “nada”!); “el niño desacopla sus affordances 
intencionales de los objetos y artefactos a los que están asociadas, de modo que 
pueden intercambiarse y usarse jugando con objetos “inapropiados” 
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(TOMASELLO, 1999, pag. 85). 

Pero la nueva representación (actitud) no sustituye a la representación 
encarnada original, ya que si los objetos perdieran sus “affordances”, nosotros 
perderíamos “suelo” según RIVIERE (1997b), o la “toma de tierra” reclamada por 
DE 

VEGA (2002) que, tal como vimos en el capítulo anterior al considerar la 
naturaleza encarnada o incorporada de nuestra mente, tan esencial resulta para 
que nuestra mente humana cumpla sus funciones cognitivas de hacer del mundo 
algo más predecible y controlable. Construir una nueva actitud o acción en 
relación con un objeto (y por tanto una nueva representación de él) no puede 
suponer abandonar las actitudes (o representaciones) anteriores con respecto a 
ese objeto. La arena debe seguir siendo arena, pero también puede llegar a ser 
puré o dinero o la almena de una fortaleza. Adquirir conocimiento no supone 
inhibir representaciones, restar, sino más bien construir nuevas 
representaciones alternativas, multiplicar nuestras posibles relaciones con los 
objetos (POZO, GÓMEZ 

CRESPO y SANZ, 1999; POZO y RODRIGO, 2001). Pero también supone, 
como subra-ya RIVIERE (1997b), hacerse consciente de esas múltiples 
representaciones o actitudes con respecto a los objetos, es decir conocerlas: 

"Pero aün existe un ültimo nivel representacional, un cuarto nivel de 
suspensión, que se caracteriza por la capacidad de dejar en suspensión 
las representaciones 

mismas. Esa sería la base cognitiva exigida por la tarea de la falsa creencia. 
La que permite al nino ‘despegar’ las representaciones de sus referentes, 
reconocer al tiempo la relativa autonomía de las representaciones con respecto a 
las situaciones y su dependencia de las fuentes de acceso perceptivo. Desarrollar, 
en sentido estricto, la noción implícita de creencia como representación 
virtualmente verdadera o falsa (pues sólo es una creencia aquella representación 
que tiene el potencial de ser falsa)”. 

(RIVIERE, 1997b, pág. 34 del original en cast., énfasis del autor.) Es en este 
cuarto nivel de suspensión representacional en el que, según RI-VIERE, se 
accedería plenamente al conocimiento, entendido como un sistema explícito de 
representaciones sobre representaciones, y con él a la teoría de la mente, la 
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metáfora y tantas otras competencias mentalistas. En este nivel, la diferencia 
entre los mapas y los territorios se haría explícita —cada mapa se etique-taría con 
las propiedades, o actitudes representacionales, que le son propias— y los mapas 
como tales podrían comenzar a ser comparados, y también combina-dos, entre 
sí. De esta forma, el proceso de suspensión progresiva de las representaciones 
(inicialmente implícitas y encarnadas) hace posible su descontextualización 
progresiva, su creciente independencia de las affordances en el tiempo y el 
espacio y el uso de representaciones amodales y —en cierto modo, pero sólo en 
cierto modo, sólo en la medida en que ya no responden a las propiedades del 
mundo, sino del sistema de representaciones al que pertenecen— arbitrarias, las 
representaciones simbólicas con las que casi siempre trabajó la psicología 
cognitiva del procesamiento de información, y sin las cuales sin duda la mayor 
parte del conocimiento humano sería imposible de representar y comunicar. 

Construir esas representaciones, en mayor o menor medida explícitas, va más 
allá de la actividad cognitiva del zombi o piloto automático que todos llevamos 
dentro y requiere un procesamiento explícito o consciente de las relaciones —o 
representaciones— que mantenemos con los objetos. Desde el punto de vista de 
los procesos de aprendizaje reconocidos por la psicología cognitiva, vendría a 
corresponderse con los procesos de ajuste, que hacen posible generar nuevas 
representaciones a partir de la modificación, mediante generalización y 
discriminación, de las ya existentes (RUMELHART y NORMAN, 1978; 
VOSNIADOU, 1994a; ver POZO, 1989, 1996a). Pero el pleno acceso explícito a 
nuestras propias representaciones, el conocimiento pleno en el sentido de 
DIENES y PERNER (1999), parece requerir algo más que suspender o ajustar los 
componentes de las representaciones implícitas. Precisa de nuevos vehículos y 
soportes que den formato a esas representaciones amodales y parcialmente 
desencarnadas (o con una encarnación de “segundo orden” según DE VEGA, 
1997, 2002; DE VEGA y RODRIGO, 2001). El propio RIVIERE lo destaca: 

“Los objetos que sirven de cauce o referente de la suspensión instrumental que 
permite la creación de símbolos enactivos son objetos culturalmente investidos... 
En este sentido, no se puede decir que los esquemas mismos que se dejan en 
suspenso al crear semiosis enactiva sean en absoluto ‘naturales’; son muy por el 
contrario esquemas culturalmente definidos y socialmente transmitidos” . 
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(RIVIERE y SOTILLO, 1999, pág. 66-67 de la versión en cast.) La explicitación 
del conocimiento, como argumentaré en las próximas páginas y especialmente 
en la ultima parte de este capítulo, requiere nuevos sistemas de representación 
que hagan posible ese desacoplamiento progresivo con el mundo, sin por 
supuesto abandonarlo o perder del todo la “toma de tierra". En este sentido, 
frente a quienes intentan mostrar que el lenguaje —el sistema de representación 
por excelencia— es un sistema encarnado (por ej., LAKOFF y JOHNSON, 1980, 
1999), parece más creíble que las representaciones encarnadas “de primer 
orden", directamente vinculadas al cuerpo, se transformen, a través de esos 
códigos culturales, en representaciones encarnadas de “segundo orden", 
abstractas y por tanto simbólicas: "las formas en que nuestro cuerpo restringe 
nuestras conceptualizaciones están probablemente relajadas o modificadas en el 
lenguaje porque las memorias no se basan en la experiencia sensoriomotora, 
sino en una reducción esquemática de esa experiencia" (DE VEGA, 1997, pág. 23). 

De hecho, segin TOMASELLO (1999), el lenguaje en cuanto sistema de 
representación es un facilitador extremadamente valioso de la adquisición de 
conocimiento —aunque no su origen; sería, dice, como atribuir el origen de la 
economía a la acufiación de la moneda— ya que es esencialmente un sistema 
para representar perspectivas (o actitudes) con respecto a los objetos. Cuando la 
madre le dice al nifio *mira qué grande" al ver un elefante en el zoo, o el profesor 
explica a sus alumnos las diferencias entre la memoria explícita y la implícita, 
están representando, a través del lenguaje, ciertas perspectivas del objeto (el 
elefante o la memoria), pero no otras. El lenguaje permite explicitar ciertas 
perspectivas, o actitudes, con respecto a los objetos al tiempo que oculta otras. 
Muchos de los símbolos que componen el lenguaje no se refieren a los objetos 
sino a nuestras relaciones (o actitudes) hacia ellos, por lo que hay que considerar 
“la adquisición y uso de símbolos lingüísticos cuya conexión con el mundo 
perceptivo es en el mejor de los casos tenue, es decir, la mayor parte de los 
símbolos lingüísticos que no son nombres propios o nombres de nivel básico 
(por ej., verbos, preposicio-nes, artículos, conjunciones...) Debemos por tanto 
reconocer explícitamente el punto teórico de que la referencia lingüística es un 
acto social en el que una persona intenta conseguir que otra persona focalice su 
atención sobre algün aspecto del mundo" (TOMASELLO, 1999, pág, 97). 
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Dejando al margen otras consideraciones que excederían los propósitos de la 
presente argumentación, el lenguaje —y con él todos los sistemas de 
representación explícita generados por la cultura— sería un sistema para 
representar perspectivas o actitudes con respecto a los objetos, de forma que el 
conocimiento, en cuanto actitud proposicional (DIENES y PERNER, 1999), sólo 
podría existir, compartirse y acumularse, en la medida en que disponga de 
lenguajes o sistemas de representación que, más allá de esa primera encarnación 
implícita, permitan codificarlo. Entendida así, la adquisición de conocimiento 
requerirá, además de los procesos hasta aquí mencionados (la supresión y 
suspensión representacionales), mecanismos que den cuenta de la adquisición 
de nuevos sistemas representacionales, que permitan la combinación de 
representaciones explícitas en la sala de mapas cognitivos, la nave central de la 
catedral donde confluyen todas las voces procedentes de las distintas capillas, 
que, para poder ser interpretadas, deben ser traducidas a lenguajes mutuamente 
comprensibles. 

Si la mente no dispone, como suponía el cognitivismo clásico y ain muchos 
autores siguen suponiendo (por ej., PINKER, 1997), de un lenguaje abstracto y 
amodal primigenio, un mentalés básico, será necesario, para eludir el riesgo de la 
Biblioteca de Babel, que disponga de mecanismos para traducir explícitamente 
unas representaciones en otras. KARMILOFF-SMITH (1992) ha propuesto que 
esos mecanismos consisten en unos procesos de redescripción representacional, 
que darían cuenta de la forma en que nuestras representaciones implícitas se 
convierten en representaciones explícitas. 

Redescripción representacional 

Mucha gente cree que escribir consiste en colocar una palabra detrás de otra. 
Desde esta concepción, las palabras permanecerían en la caja de herramientas 
hasta ser seleccionadas por el escritor con el gesto de cálculo con el que el 
aficionado al bricolaje separa un tornillo de otro. En parte es eso, sí, con la 
diferencia de que las palabras son activas, de manera que tienden a colocarse por 
su cuenta. Si uno va, por ejemplo, al cajón de los sustantivos y coge la palabra 
noche, inmediatamente aparecerá a su lado el adjetivo oscura. Hay, pues, que 
tener las tijeras a mano para podar los sustantivos, a los que les salen más 
ramas de las necesarias. Así que escribir no sólo consiste en decir lo que uno 
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quiere, sino en evitar que el lenguaje diga lo que le da la gana... 

Finalmente, situados en la posición de negociar, se puede cargar el acento en 
lo que uno quiere decir o en lo que le apetece contar a las palabras. Esta ültima es 
la opción que algunos identifican con la sabiduría y tal vez tengan razón. Desde 
luego, es mucho más relajante levantarse de la cama pensando: ‘vamos a ver qué 
quieren decir hoy las palabras (o la realidad)' que meterse en la ducha con la idea 
de que uno tiene toda la responsabilidad de lo que sucede dentro de la cuartilla o 
en la calle. 

Juan José MILLÁS: *Palabras" 

Cuerpo y prótesis, 2000, págs. 173-174. 

Como señala el propio RIVIERE (1997b), la importancia de los sistemas 
modulares en la construcción de la mente no debe hacernos olvidar la 
inviabilidad de un sistema cognitivo exclusivamente modular, al menos para dar 
cuenta del funcionamiento del homo discens. Una vez más ni contigo (los 
módulos) ni sin ti tienen nuestros males remedio. Ni podemos vivir siempre 
dentro de la sombra que nuestro cuerpo produce en el mundo ni, para conocer 
ese mismo mundo, podemos abandonar definitivamente nuestra sombra. Una 
mente sin módulos (o sistemas específicos de aprendizaje) estaría sometida al 
vaivén aleatorio de los es-tímulos, pero una mente compuesta sólo de módulos 
estaría también rígidamente prisionera de las “affordances” que esos mismos 
estímulos le proporcionaran a nuestros sistemas encarnados de representación, 
jamás podría saltar fuera de su sombra: “En sentido estricto, ningún sistema 
de pensamiento puede ser así, 

porque el coste de la modularidad es el automatismo estricto y la 
inflexibili- 

dad" (RIVIERE, 1997b, pág. 34 del original en cast. con énfasis del autor). 

Como vimos al final del Capítulo IV, una solución propuesta por diversos 
autores (por ej., CAREY, 1985, 1995; KEIL y SILBERSTEIN, 1996; POZO y cols., 
1992; POZO 

y GÓMEZ CRESPO, 1998) es asumir una modularidad moderada, o no 
fodoriana, segün la cual esos sistemas inicialmente encapsulados pueden, como 
consecuencia del aprendizaje explícito, “desempaquetarse” o hacerse penetrables 
al funcionamiento de otros sistemas, de forma que puedan intercambiar e 
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integrar representaciones entre si. En los apartados anteriores, al analizar el 
origen y el sustrato neurológico del conocimiento, hemos visto cómo los lóbulos 
frontales pueden desempefar ese papel, al contener, como nos recuerda 
GOLDBERG (2001) *un mapa de toda la corteza", de modo que *las estructuras 
subcor-ticales antiguas, que  solían desempeñar ciertas funciones 
independientemente, se encontraron ahora subordinadas al neocórtex y 
asumieron funciones de soporte a la sombra del nuevo nivel de organización 
neural” (GOLDBERG, 2001, pag. 48 de la trad. cast.). De este modo, esas 
estructuras cerebrales y cognitivas más antiguas se integran en un sistema 
jerárquico en el que desarrollan nuevas funciones. Los productos del 
funcionamiento modular, si no el propio funcionamiento en sí, deben de algún 
modo ser gestionados por las estructuras superiores, cuya función parece ser 
precisamente reorganizar o gestionar las funciones de los sistemas más 
primitivos (GOLDBERG, 2001; también POVINELLI, BERING y GIAMBRONE, 
2000). 

¿Pero cómo se produce ese “desencapsulamiento” de las representaciones 
implícitas y encarnadas? En los apartados precedentes hemos visto cómo esa 
explicitación es progresiva y puede implicar diferentes niveles, desde la simple 
supresión o inhibición de algunos objetos de representación, hasta la suspensión 
de algunas de las acciones o actitudes representacionales con respecto al objeto, 
de modo que la representación puede ser “desacoplada” de sus “affordances” o 
desencadenantes ambientales inmediatos para adquirir un significado simbóli-co 
o metafórico. Dando un paso más, KARMILOFF-SMITH (1992) ha propuesto un 
proceso de redescripción representacional para explicar cómo el proceso de 
convertir una representación implícita en conocimiento (o representación 
explícita) implica un cambio más general en la naturaleza de los sistemas 
representacionales. Este proceso hace posible no sólo “abrir” esas 
representaciones encapsuladas, y en gran medida compulsivas, a otros sistemas 
de representación sino también construir el propio yo-agente (como componente 
de la teoría del conocimiento propuesta por DIENES y PERNER, 1999), una 
identidad cognitiva que surgiría en forma de teoría específica de dominio a partir 
de la redescripción representacional de las relaciones o actitudes mantenidas 
ante diferentes objetos en un mismo dominio de conocimiento. Originalmente es 
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un modelo evolutivo, pensado para explicar como surgen las representaciones 
explicitas en el curso del desarrollo cognitivo. Sin embargo, es también un 
modelo relevante para dar cuenta del proceso mediante el que las 
representaciones implícitas o encarnadas se transforman en verdadero 
conocimiento en diferentes contextos de aprendizaje (para una aplicación de este 
modelo a otros dominios de conocimiento ver también BRUNER, 1997; CLARK, 
1991; POVINELLI, BERING y GIAMBRONE, 2000; POZO, 2001). 

Segán KARMILOFF-SMITH (1992, pág. 39 de la trad. cast.) existen "cuatro 
niveles en los que el conocimiento puede representarse y re-representarse. Les he 
dado los nombres de Implícito (I), Explícito 1 (E1), Explícito 2 (E2) y Explícito 3 

(E3)". En el nivel implícito (T), las representaciones tendrían una naturaleza 
esencialmente procedimental y podrían ser interpretadas en términos 
conexionistas (CLARK, 1991; KARMILOFF-SMITH, 1992). Un rasgo importante 
de estas representaciones implícitas, de naturaleza procedimental, es que la 
información que contienen “no se encuentra a disposición de otros operadores 
del sistema cognitivo. 

Así, si hay dos procedimientos que contienen información idéntica, esta 
potencial comunidad interrepresentacional no se encuentra aün representada en 
la mente del nino. Los procedimientos están a disposición de otros operadores, 
en calidad de datos, como totalidades, no así sus partes componentes" ( op cit, 
pág. 40 de la trad. cast.). En otras palabras, en este nivel las representaciones 
tienen una naturaleza procedimental y no son accesibles a otras partes del 
sistema cognitivo en el sentido de poder descomponer o suspender algunos de 
sus componentes para reemplazarlos y combinarlos con otros: “Una 
representación procedimental es un todo no susceptible de ser analizado, que se 
computa en su totalidad, sin que se vuelva a tener acceso a sus componentes" ( 
op cit, pág. 199 de la trad. cast.). 

Esta idea es congruente con el supuesto de DIENES y PERNER (1999) de que 
lo primero que puede explicitarse en una representación es el objeto (antes que 
la actitud o el agente), ya que implica acceder al resultado del procesamiento 
como un todo pero no a las partes que lo componen. Por tanto, en la medida en 
que sólo se puede acceder al objeto de representación, y no a la actitud, sólo es 
posible, en el mejor de los casos suprimir o inhibir la representación como un 
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todo, pero no suspenderla, ya que, como vimos, la suspensión representacional 
implica acceder a los componentes de las representaciones. De hecho, 
KARMILOFF-SMITH (1992) sitáa aquí la frontera entre las habilidades 
representacionales del homo discens y del resto de los animales, quizá con la 
excepción de algunos primates. Los animales serían capaces de adquirir una 
maestría conductual de sus representaciones implícitas, en el sentido de lograr 
automatizar a través de la práctica secuencias de acciones específicas, pero no de 
descomponer esas secuencias dominadas para recuperarlas parcialmente, de 
modo explícito o intencional, para nuevas metas o funciones cognitivas. Sus 
representaciones estarían fosilizadas en el sentido de VYGOTSKI (1931). Por 
ejemplo, los estudios sobre el aprendizaje del canto en las aves sirven para 
mostrar cómo los procesos de aprendizaje procedimental descritos por 
ANDERSON (2000; ANDERSON y LEBIERE, 1998) son muy similares a los que 
tienen lugar en la adquisición de maestría conductual en muchos animales (por 
ej., EDELMAN 1987; HAUSER, 2000). Como consecuencia de ese proceso, en 
todo caso, las representaciones procedimentales se convierten en unidades de 
informacion encapsuladas e impenetrables, opacas al resto del sistema cognitivo, 
podriamos decir que se modularizan, en el sentido de FODOR (POZO, 1996a). 

Pero, ademas de esta naturaleza procedimental de las representaciones 
implicitas como auténticas "teorías en acción", en el modelo de KARMILOFF- 
SMITH 

son de especial interés las diferencias entre los tres niveles de representación 
explícita. En el nivel Ei, esas representaciones iniciales en forma de 
procedimientos, se “comprimen” en “abstracciones en un lenguaje de nivel 
superior’, es decir se convierten en representaciones simbólicas, o "paquetes de 
información" condensada, que serían estables o explícitas en el sentido de estar 
presentes como tales en la memoria, pero serían implícitas en el sentido de que el 
sujeto aün no podría informar de ellas. En realidad, KARMILOFF-SMITH (1992) 
emplea el concepto de representación explícita en un sentido diferente al que le 
atribuyen la mayor parte de los autores, y al que yo he asumido aquí a partir de la 
definición de ANDERSON (1996) segün la cual *una representación es explícita 
cuando podemos informar de ella". Para la mayor parte de los psicólogos 
cognitivos una representación es explícita cuando está disponible y además la 
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conciencia puede acceder a ella de algun modo. Sin embargo, KARMILOFF- 
SMITH (1992) diferencia entre las representaciones disponibles, presentes como 
tales en la memoria pero aún no conscientes (que serían el nivel E1), y las 
representaciones accesibles, que además pueden hacerse conscientes (que como 
veremos se corresponden con el nivel E2). Como han señalado recientemente 
DEHAENE y NACCACHE (2001), esta distinción entre disponibilidad y 
accesibilidad de las representaciones, como criterios de explicitación progresiva, 
tiene relevancia neuropsicológica y, de hecho, ayudaría a explicar muchas 
discrepancias empíricas con respecto a los 

“umbrales de conciencia” en los experimentos de aprendizaje implícito, en los 
que la variación de ciertas condiciones experimentales, sobre todo en las medidas 
de recuerdo o aprendizaje, puede aumentar la accesibilidad de las 
representaciones disponibles (ver DIENES y BERRY, 1997). 

En la teoría de KARMILOFF-SMITH (1992), además de ciertas variables 
contextuales que pueden afectar a la accesibilidad de una representación (es 
decir a su probabilidad de explicitación), hay componentes estructurales en el 
proceso de explicitación, que tienen que ver con la propia naturaleza de los 
procesos de adquisición de conocimiento. De hecho, este primer nivel de 
explicitación, o de redescripción representacional, hace posible el acceso a 
nuevas redescripciones, al nivel E2: “El nivel E1 consta de representaciones 
definidas explícitamente que pueden manipularse y ponerse en relación con otras 
representaciones redescritas. Por consiguiente, las representaciones E1 superan 
las restricciones impuestas en el nivel 1...Una vez definido explícitamente el 
conocimiento que antes estaba embutido en procedimientos, es posible marcar y 
representar internamente las relaciones potenciales entre los componentes de 
esos procedimientos” (KARMILOFF-SMITH, 1992, pág. 41 de la trad. cast.). 

Es decir, al empaquetarse esa información de modo estable y duradero en los 
sistemas de representación, al estar ya disponible como tal, en formato simbólico 
o esquemático en la memoria (POZO, 2001), las representaciones así redescritas, 
o compiladas, están en condiciones de hacerse accesibles para otras 
representaciones explícitas, es decir pueden ser recuperadas y actualizadas en la 
sala de mapas cognitivos. Un rasgo sugerente del modelo de KARMILOFF- 
SMITH (1992) es que la redescripción de las representaciones implícitas —de 
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caracter distribuido al modo de los modelos conexionistas (CLARK, 1991)— en 
representaciones ex-plicitas requiere probablemente un nivel intermedio de 
representaciones simbólicas, de naturaleza esquemática o estable, ya que eso 
hace más probable que se hagan explícitos o conscientes los rasgos estables, 
abstractos, que estructuran nuestras representaciones implícitas en forma de 
teorías y cuya modificación, o reestructuración, suele ser muy costosa (ver 
POZO, 2001). 

En otras palabras, en la medida en que las representaciones episódicas se 
reconstruyen recursivamente, acaban por formar representaciones abstractas o 
prototípicas de los rasgos más estables de las mismas, que a su vez constituirán el 
molde o patrón desde el que se construyan nuevos modelos mentales 
situacionales para afrontar nuevas demandas cognitivas (RODRIGO y CORREA, 
2001). 

Como señala CLARK (1991, 1997), asumir el carácter esencialmente implícito 
y distribuido, encarnado y modal, de buena parte de nuestras representaciones 
no supone negar la existencia de otras representaciones simbólicas —verdaderos 

“precocinados cognitivos" segün la feliz expresión de RODRIGO (1993)— que 
desempeñarían un papel esencial en el proceso de redescripción o explicitación, 
al aumentar la disponibilidad, y en consecuencia la accesibilidad, de esas 
representaciones (aún implícitas, en el sentido de no conscientes, pero para 
KARMILOFF-SMITH, 1992, ya explícitamente presentes en nuestros sistemas 
de representación). Un ejemplo de ello sería el debate sobre la naturaleza 
abstracta o episódica de las "reglas" adquiridas en los experimentos de 
aprendizaje implíci-to con gramáticas artificiales (por ej., NEAL y HESKETH, 
1997; STADLER, 1997; TUBAU y MOLINER, 1999). En el modelo que estamos 
comentando se trataría de representaciones E1 —reglas abstractas presentes ya 
en la memoria— disponibles, pero aün inaccesibles, por lo que ciertas variaciones 
en la naturaleza de la tarea, que redujesen el *umbral de conciencia" las harían 
fácilmente accesibles (POZO, 20034). 

Otro ejemplo de la importancia de estas representaciones simbólicas o 
abstractas que no pueden ser reducidas a unidades de información distribuidas 
son las propias teorías implícitas, que sustentarían buena parte de nuestras 
representaciones intuitivas, segün vimos en el capítulo anterior, que se basarían 


220 


en ciertos principios estables o independientes del contexto, auténticas reglas 
para representar la información en dominios específicos (GOPNIK y 
MELTZOFF, 1997; POZO y GOMEZ CRESPO, 1998; POZO y RODRIGO, 2001). 
Esos principios que estructuran nuestras representaciones implícitas en forma 
de teorías serían más estables y difíciles de cambiar que los modelos mentales 
situacionales a través de los que normalmente se reconstruyen esas teorías 
implícitas, por lo que tendrían una estructura esquemática —similar a las 
representaciones E1 en la teoría de KARMILOFF-SMITH (1992)— frente al 
carácter situacional de los modelos mentales (RODRIGO, 1997). 

De hecho, segin KARMILOFF-SMITH (1992) esas representaciones se 
pueden explicitar en nuevos niveles de redescripción (E2 y E3), que implicarian 
ya verdaderas representaciones explícitas, ya que no sólo estarían disponibles, 
sino que también serían accesibles para otras representaciones explícitas o 
conscientes: 

“la posibilidad de acceso consciente y de verbalización sólo se alcanza 
superando el nivel E1. La hipótesis es que en el nivel E2 las representaciones se 
hacen accesibles a la conciencia pero aün no pueden expresarse verbalmente (lo 
cual sólo será posible en el nivel E3)". A continuación, la diferencia entre el nivel 
E2 y el nivel E3 se explica de la siguiente manera: “Aunque segün algunos 
teóricos la conciencia puede reducirse a la expresabilidad verbal, el modelo 
defiende la idea de que las representaciones E2 —que son redescripciones de las 
representaciones E1— son accesibles a la conciencia pero están aün en un código 
representacional semejante a las de las representaciones E1. Por ejemplo, las 
representaciones espaciales E1 se recodifican en representaciones espaciales E2 a 
las que puede accederse conscientemente. Muchas veces dibujamos diagramas de 
problemas que no somos capaces de verbalizar" ( op cit, pág. 42 de la trad. cast.). 

Aunque luego volveremos sobre esta frontera que separa el nivel E2 
(representaciones conscientes pero no verbalizables) de las representaciones E3 

(conscientes y verbalizables), menos clara de lo que aparenta, vemos que el 
proceso de redescripción representacional va más allá de los procesos explícitos 
antes revisados (supresión y suspensión de representaciones) y postula que la 
plena explicitación, la construcción de conocimiento, requiere redescribir o 
traducir una representación en un nuevo sistema o formato representacional 
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(KARMILOFF-SMITH 1992). No se trata ya de inhibir o suprimir un objeto de 
conocimiento y sustituirlo por otro, ni tampoco de suspender algunas de las 
actitudes representacionales que mantenemos con respecto a él, sino de 
establecer un nuevo sistema de relaciones entre representaciones. No se trata de 
sustituir un objeto por otro, ni tampoco de construir una metáfora a partir de un 
objeto o acción suspendida, sino de elaborar toda una alegoría o si se quiere una 
nueva teoría —un sistema de significados relacionados— según argumenté al 
final del capítulo anterior. 

El acceso a los niveles E2 y E3 exige una explicitación plena, en el sentido de 
DIENES y PERNER (1999), ya que no sólo hay que explicitar el objeto (como en 
la supresión), y la actitud (como en la suspensión) sino también el agente de esa 
representación, es decir , los sistemas de representación desde los que ese agente 
mantiene ciertas actitudes epistémicas o proposicionales con respecto a ciertos 
objetos. Se trata de representarnos nuestras propias teorías, en forma de 
relaciones entre representaciones, siendo capaces no sólo de ver el mundo a 
través de ellas sino, más allá de ello, de vernos a nosotros mismos en ellas: “la 
información que se encuentra implícita en la mente llega a convertirse en 
conocimiento explícito para la mente" (KARMILOFF-SMITH, 1992, pág. 37 de 
la trad. cast., énfasis de la propia autora). 

El autorreconocimiento en el espejo, reflejado en la cubierta de este libro, es 
un test que superan con facilidad los chimpancés, pero no el resto de los 
primates, que ven en el espejo sólo un objeto, otro animal (BOYSEN y HIMES, 
1999; THOMPSON, 1995). Igualmente, el acceso a un conocimiento explícito 
(E2/E3) hace que nos veamos a nosotros mismos en nuestras representaciones 
en lugar de ver en ellas sólo un reflejo del mundo. Acceder a un conocimiento 
plenamente explícito implica, por tanto, diferenciar por fin el mapa del territorio, 
en el sentido usado en la metáfora de BORGES, no casualmente titulada “Del 
rigor en la ciencia", aceptar que las representaciones que se explicitan forman 
parte del propio sistema cognitivo, son representaciones mentales y no objetos 
del mundo, en suma, asumir la naturaleza constructiva de nuestras 
representaciones. En palabras de Eduardo MORTIMER (2001), acceder de esta 
forma al conocimiento implica asumir que nuestras representaciones no son 
transparentes y convertirlas en objeto de representación, haciéndonos 
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conscientes de la forma en que nuestras representaciones modelan el mundo y a 
nosotros mismos. Parece que nuestro zombi impli- 

cito (PLACE, 2000), como los vampiros y otros autómatas cognitivos, no se 
refleja en el espejo de nuestras representaciones, sino que es transparente 
representacionalmente (MORTIMER, 2001). Sólo el acceso a la explicitación 
hace visible nuestra mente en el espejo del mundo. La superación de esta 
“transparencia representacional” hace posible también superar el realismo 
ingenuo que, como veremos en el Capítulo VI, adoptan nuestras 
representaciones implícitas (PÉREZ 

ECHEVERRÍA, 2000; PÉREZ ECHEVERRÍA y cols., 2001; SCHEUER DE LA 
CRUZ y POZO, 2002) y asumir un cierto perspectivismo epistemológico 
(CORREA, CEBALLOS y RODRIGO, 2002; HOFER y PINTRICH, 2002; 
RODRIGO y CORREA, 1999). 

Profundizar en el significado de nuestras representaciones, o en su 
explicitación, requiere por tanto también adoptar actitudes proposicionales — 
representar nuestras representaciones o perspectivas conceptuales y las de los 
de-más— y finalmente un sentido de la propia agencialidad, que se 
correspondería con la conciencia autonoética de TULVING (1989), que segün 
WHEELER, STUSS y TULVING (1997) estaría nuevamente ligada a la actividad 
de los lóbulos frontales del cerebro. De hecho, entendido así, el recuerdo sería 
una forma de conocimiento (TULVING, 2002; ver POZO, 2001), el acceso a 
representaciones del pasado, liberándonos de la esclavitud del presente. Para 
ello, es necesario no sólo suprimir o controlar la activación de ciertas 
representaciones, o incluso suspender algunos de sus componentes, sino más 
allá de ello una redescripción representacional de esos recuerdos en forma de 
memoria autobiográfica, que se constituye en una narración o discurso. La 
memoria personal no es simplemente la recuperación o reconstrucción de 
nuestro pasado, sino un verdadero ejercicio de redescripción representacional 
mediado por los propios géneros discursi-vos o estructuras narrativas desde los 
que cada cultura construye, según BRUNER 

(1990) *una versión longitudinal del Yo" (también NELSON, 1996; ROSA, 
BELLELLI y BAKHURST, 20002). 

El conocimiento requiere adquirir de algin modo una representación de la 
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propia agencia cognitiva (DE VEGA 1997), si se quiere un “sentido del yo” 
(DAMASIO, 1994) como algo más que un estado biológico que se activa 
repetidamente, al menos como una continuidad. Por mas que esa continuidad 
sea ficticia o construida —puesto que a nivel neurológico no existe tal 
continuidad, sino distribución y fragmentación (DAMASIO, 1994; DEHAENE y 
NACCACHE, 2001)— constituye un rasgo esencial, específico, de nuestra 
identidad cognitiva o representacional. Como la pintora de la cubierta, el homo 
discens se reconoce como una entidad individual (recordemos, in-dividis) en el 
espejo de sus representaciones, por más que, a nivel cognitivo, no sea sino un 
mosaico de representaciones fragmentarias, distribuidas y contextuales (POZO, 
2001). Cuando ese espejo se rompe y perdemos esa noción de continuidad —y 
por tanto nos hallamos en un estado mental mucho más cercano a como la 
psicología cognitiva nos reconoce— nos encontramos ante una grave disfunción 
del sistema cognitivo (GOLDBERG, 2001; ROSETTI y REVONSUO, 20002). La 
explicitación no es por tanto un proceso de introspección. 

La “mirada interior" es, en realidad, una redescripción representacional, una 
narración o historia que nos contamos sobre nosotros mismos, mediada, segün 
veremos en el próximo apartado, por sistemas culturales de representación explí- 

cita, que permiten dar coherencia, hilvanar un sentido de agencia cognitiva a 
partir de estados o actitudes representacionales discontinuos. 

Por tanto, en su forma más compleja, los procesos de aprendizaje explícito 
implicarían una reestructuración de los conocimientos en un dominio dado 
(CHI, 1992; POZO, 1989; POZO, MATEOS y PÉREZ ECHEVERRÍA, 2002; 
RUMELHART y NORMAN, 1978; VOSNIADOU, 19942), de forma que la 
explicitación de una teoría implí- 

cita sólo es posible mediante su redescripción en un nuevo marco teórico, 
representacionalmente más potente. Aunque en el Capítulo VI volveré sobre 
estos procesos de reestructuración o cambio teórico, también llamado cambio 
conceptual (SCHNOTZ, VOSNIADOU y CARRETERO, 1999), vemos por ahora 
que la comprensión o representación de una teoría o sistema de conocimientos 
sólo será posible en la medida en que dispongamos de otro sistema más potente 
en el que podamos redescribirlo o traducirlo. 

Según hemos ido viendo a lo largo de esta sección, los diversos niveles de 
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análisis se hacen comprensibles, en sus restricciones y posibilidades, a medida 
que accedemos a los niveles superiores, de acuerdo con los supuestos de la 
integración jerárquica (MESAROVIC, MACKO y TAKAHARA, 1980; POZO, 
2001; ROSA, HUERTAS y BLANCO, 1993). De esta forma, siempre tendremos la 
incómoda, pero también estimulante, certidumbre de que nunca alcanzaremos 
un conocimiento o comprensión plenos de ningün fenómeno, ya que ello 
requeriría de un nuevo nivel de análisis en el que redescribir nuestro 
conocimiento actual, lo que a su vez haría necesario un nuevo nivel de 
redescripción para comprender ese nuevo nivel, y así sucesivamente... Pero 
además, la redescripción representacional implica un proceso de reconstrucción 
de las representaciones implícitas a partir de nuevos sistemas o estructuras de 
representación, por lo que la adquisición de conocimiento, en su forma más 
compleja o completa, de “explicitación plena” (DIENES y PERNER, 1999), 
implica un verdadero cambio representacional (Pozo y RODRIGO, 2001), ya que 
exige nuevos códigos o lenguajes desde los que representar, o metarrepresentar, 
esas representaciones. 

Pero esto a su vez plantea otros problemas teóricos surgidos de la propia 
naturaleza, genética o integradora, de la redescripción. Si la explicitación requiere 
una reconstrucción de las representaciones (primero implícitas y luego simbó- 

licas) en conocimientos (en el sentido amplio aquí asumido), ¿qué sucede con 
aquellas primeras representaciones tras esta  redescripción? Segun 
KARMILOFF-SMITH (1992, pág. 41 de la trad. cast.): “Es importante resaltar 
que las representaciones originales de nivel I siguen intactas en la mente del 
nino, que puede recurrir a ellas para determinar finalidades cognitivas que 
requieran velocidad y automaticidad. Las representaciones redescritas se 
utilizan para otros fines que requieren conocimiento explícito". De esta forma, 
incluso para un mismo objeto o contenido, la mente puede disponer de 
representaciones de diferente naturaleza (tanto implícitas como explícitas), con 
funciones cognitivas distintas. La idea de que coexisten diferentes 
representaciones para un mismo dominio, o incluso para un mismo contexto, en 
vez de reemplazarse unas a otras, choca con una fuerte tradición reduccionista, 
basada en el principio de correspondencia entre las representaciones y el mundo 
(ver Capítulos II y III), pero está avalada por datos empíricos obtenidos de 
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investigaciones que muestran la existencia de dicha pluralidad representacional 
en diferentes dominios (CARAVITA y HALLDEN, 1994; GOMEZ CRESPO, Pozo 
y SANZ, 1995; Pozo, GOMEZ CRESPO y SANZ, 1999; POZO y RODRIGO, 2001). 
La existencia de representaciones alternativas se desplaza entonces de las teorias 
a la propia mente humana, que de esta forma podria activar o construir 
representaciones diferentes en función de las demandas del contexto. Adquirir 
conocimiento no es sustituir ni eliminar representaciones, sino mul-tiplicarlas e 
integrarlas. Como veremos en el Capítulo VI, ni siquiera la adquisición de 
conocimientos científicos en dominios específicos por parte de los expertos 
conlleva el abandono de aquellas representaciones implícitas que constituyen 
nuestro equipamiento cognitivo de serie, o de guardia, en esos dominios (POZO, 
2002; POZO y GÓMEZ CRESPO, 2002). 

Esta idea de que los diversos tipos de representaciones pueden cumplir 
funciones cognitivas distintas en contextos diferentes está siendo defendida por 
los partidarios de la cognición situada (por ej., CARAVITA y HALLDÉN, 1994; 
HALLDÉN, 1999; LAVE y WENGER, 1991; SALJÓ, 1999), pero también desde la 
psicología cultural (COLE, 1996), especialmente a partir de la idea de la 
“heterogeneidad” de las formas de pensamiento de TULVISTE (1991; también 
CUBERO, 1997; RAMÍREZ y CUBERO, 1995). Desde estas posiciones, se viene a 
defender que el análisis de las representaciones no puede separarse de sus 
contextos de uso, o de actividad, por lo que en buena medida esas 
representaciones se hallan socialmente distribuidas (SALOMON, 1993), es decir 
son formas de interacción social y por tanto no suceden sólo dentro de la mente, 
como supone la psicología cognitiva dominante, sustentada también en el 
dualismo sujeto/objeto, sino entre personas, por lo que su cambio no sería sólo 
conceptual o interpersonal, sino también social o cultural, como veremos más 
adelante. 

Sin embargo, aceptar la naturaleza contextual o situacional del conocimiento 
no supone abandonar la idea de que su adquisición implica una reestructuración 
progresiva. De hecho, al interpretar los niveles de explicitación representacional, 
en términos de una integración jerárquica (POZO, 1999), de acuerdo con las 
características atribuidas en el Capítulo Primero a las jerarquías de niveles 
(MESAROVIC, MACKO y TAKAHARA, 1980; ROSA, HUERTAS y BLANCO, 
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1993), podemos asumir que los niveles inferiores, en este caso las 
representaciones implícitas, imponen restricciones internas (cuerpo) y externas 
(mundo) a los niveles superiores, las representaciones explícitas; pero a su vez 
estos niveles superiores, explícitos, pueden redescribir (o reconstruir) las 
representaciones de nivel inferior, y por tanto darles significado. Sin embargo, no 
sucede lo mismo en el sentido opuesto: en contra de la tradición reduccionista 
imperante en la psicología cognitiva, una representación explícita no se puede 
“comprimir”, o comprender, en una representación implícita. Las 
representaciones explícitas no pueden redescribirse im-plícitamente, aunque con 
la práctica y el cambio de sus funciones cognitivas, el conocimiento explícito 
pueda llegar a compilarse y automatizarse, digamos a implicitarse o, en palabras 
de VYGOTSKI (1931), a fosilizarse. Pero este fenómeno tiene una naturaleza 
distinta, ya que lo que aquí se automatiza o compila es una secuencia de 
acciones, no su significado o relación explícita con otras representaciones, que a 
veces sigue siendo accesible, o al menos estando disponible (MARTÍ, 1999; 
MATEOS, 1999; POZO, 1996a). 

A partir de esta multiplicidad de representaciones, ya no disociadas, sino 
asociadas por diferentes procesos, ya sea de integración jerárquica o de 
coexisten-cia representacional (POZO y RODRIGO, 2001), podemos asumir que 
existen diversas formas de representar el mundo, tanto entre los niveles 
señalados (implícitas y explícitas, pero también, como veremos, culturales) como 
dentro de cada uno de esos niveles (donde las personas podríamos tener 
diferentes representaciones implícitas o explícitas para un mismo dominio). La 
existencia de esos diferentes tipos de representación no será redundante —es 
decir, contraria a un principio de economía cognitiva o energética que debe regir 
el funcionamiento de todos los sistemas físicos, incluida nuestra mente, como 
veíamos en el Capítu-lo II— en la medida en que, como señala KARMILOFF- 
SMITH (1992), esas diferentes representaciones cumplan funciones cognitivas 
distintas. Mientras las representaciones implícitas, en el sentido de no 
conscientes (I y E1) serían muy eficaces en situaciones o contextos que 
requirieran respuestas o acciones automatizadas, rígidas, pero rápidas e 
inmediatas, las representaciones explícitas (E2 y E3) permitirían abordar otro 
tipo de situaciones en las que se demandaran respuestas más flexibles o nuevas, 
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planificadas y controladas con una cierta independencia o “desacoplamiento” del 
contexto inmediato. 

Estas diferentes funciones cognitivas pueden interpretarse desde distintos 
marcos teóricos, por ejemplo en términos de la clásica distinción entre 
procesamiento controlado y automático para diferentes contextos o demandas 
cognitivas. 

Pero, en el marco de una psicología del conocimiento, podemos también 
interpretar que estas diferentes formas de representar el mundo —de lo implícito 
alo explícito— se sitáan en un continuo definido por distintos tipos de acciones o 
relaciones cognitivas entre la mente y el mundo. A partir de la propuesta de 
KIRSH y MAGLIO (1994), ya mencionada, podemos diferenciar entre acciones 
pragmáticas, consistentes en respuestas automatizadas, basadas en 
representaciones implícitas, y acciones epistémicas, que tendrían por función 
modificar de alguna forma nuestra relación cognitiva con esa situación o ese 
contexto. Mientras la acción pragmática serviría para predecir o controlar lo que 
sucede en el mundo, y en esa medida estaría dirigida al objeto de la 
representación, la acción epistémica serviría para cambiar nuestra relación con el 
mundo a través del cambio de nuestras representaciones, y por tanto debería 
explicitar como mínimo nuestra actitud representacional con respecto a ese 
objeto. Sin duda se pueden encontrar viejos ecos en esta distinción, ya sea en 
términos de la diferencia funcional entre réussir (tener éxito) y comprendre 
(comprender) en el último PIAGET (1974), o de la misma distinción entre 
herramientas y signos en la mediación instrumental de VYGOTSKI (1978). 
Mientras que la acción pragmática tiene por función cambiar directa o 
inmediatamente el mundo representado (el objeto), la acción epistémica tiene 
por función cambiar al propio agente a través de su relación con el objeto 
(actitud). 

Así, cuando "prestamos conciencia" a nuestra mente, cuando en la sala de 
mapas cognitivos convertimos una representación en un conocimiento, estamos 
adoptando una actitud epistémica o, en los términos más clásicos de DIENES y 
PERNER (1999), una actitud proposicional con respecto a un contenido mental, 
a una representación. Hacer consciente esa relación epistémica (creo, recuerdo, 
siento, olvido, conozco, ignoro) nos ayuda a reconstruir no sólo el contenido de 


228 


esa representación (el trozo o contexto del mundo a que se refiere) sino también 
la propia representación en sí, que de esta forma se convierte en objeto de 
conocimiento, o si se quiere de autorreferencia. Como sefialaba antes, no vemos 
ya sólo el mundo sino nuestra propia visión del mundo. Nuestras 
representaciones dejan de ser transparentes y a través de ellas empezamos no 
sólo a conocer el mundo sino también a nosotros mismos. No sólo vemos el 
mundo, sino también nuestra sombra en él. Como en la caverna platónica, en la 
sala de mapas cognitivos nunca se proyectan las sombras del mundo real, que 
está ahí fuera, sino la representación encarnada de esas sombras, la forma en 
que nuestras estructuras corporales y neurales traducen a información, 
representan los cambios físicos que ocurren en el entorno. Al adoptar una actitud 
epistémica con respecto a una representación, se hace explícito su contexto 
representacional, su dependencia de la actitud y del agente, y en suma la 
posibilidad de alcanzar una independencia relativa con respecto a las 
"affordances" o exigencias concretas con que el mundo restringe las funciones de 
esa mente encarnada a la que todos estamos encadenados y que, si bien no 
podemos abandonar, sí podemos suprimir temporalmente, suspender o incluso 
redescribir, sin por ello perder nuestras representaciones implícitas iniciales que 
siguen estando ahí, agazapadas, a la espera de cumplir compulsivamente su 
función pragmática. 

Ahora bien, si disponemos de diferentes representaciones para distintas 
funciones —pragmáticas y epistémicas—, écuándo y cómo utilizamos cada una de 
ellas?, ¿qué situaciones exigen conocer y en cuáles es suficiente con 
representarnos implícitamente el mundo de forma encarnada? Dada la primacía 
defendida para el sistema cognitivo implícito debemos asumir que la inmensa 
mayoría de nuestro funcionamiento cognitivo cotidiano lo realizamos en piloto 
automático, lo que equivale a afirmar que sólo conocemos una pequeña parte del 
mundo en que vivimos. En un provocativo artículo titulado *La conciencia y el 
zombi que llevamos dentro", PLACE (2000) sostiene que este sistema cognitivo 
implícito constituye una especie de equipo cognitivo de guardia, un zombi que 
todos llevamos dentro, que filtraría la información que debe acceder a la 
conciencia. Sólo los inputs problemáticos, es decir aquellos que fueran 
“inesperados o motivacionalmente significativos", requeririan un escrutinio 
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consciente. La función (pragmática) del zombi es proteger a la conciencia de la 
sobrecarga informativa que supondría tener que atender o explorar, en la sala de 
mapas cognitivos, todas las representaciones activas en un determinado 
momento, conocer todo lo que sucede en el mundo. Es lo que BARGH y 
CHARTRAND (1999) han denominado, recurriendo al títu-lo del libro de Milan 
KUNDERA, la insoportable automaticidad del ser que, segün estos autores, 
constituiría el modo estándar o defectivo del funcionamiento cognitivo humano. 
Salvo orden explícita en contra, nuestra actividad cognitiva (fijación de metas, 
identificación y reconocimiento de estímulos, activación de representaciones, 
formación de impresiones y actitudes, atribución de valores, respuestas 
emocionales y adopción de estados de ánimo, etc.) se llevaría a cabo de forma 
implícita o automática (BARGH y CHARTRAND,1999). 

Como vimos en el Capítulo III a partir del concepto de información, sólo 
aquello que produce incertidumbre o novedad es realmente informativo para el 
sistema cognitivo. Podemos realizar tareas cognitivas de una extraordinaria 
complejidad sin tener una mínima conciencia de ellas. Habitualmente sólo 
tomamos conciencia de nuestros órganos, sólo los sentimos, cuando nos duelen, 
cuando informan de una anomalía o desviación con respecto a lo esperado. Ya 
vimos en su momento que el propio sistema implícito de detección de 
contingencias se apoya en un mecanismo similar dirigido a reducir la 
incertidumbre informativa, ya que los animales no procesan todos los cambios 
energéticos sino sólo aquellos que son informativos, es decir que tienen un valor 
predictivo (RESCORLA, 1968). El conocimiento es un nuevo nivel 
representacional en el que podemos resolver los problemas que se nos 
presentan. Pero, en mi opinión, hay dos diferencias esenciales en la forma en 
que ambos sistemas —implícito y explícito— resuelven los problemas que 
afrontan. 

En primer lugar, el sistema implícito dispone sólo de soluciones 
estereotipadas, que son muy poco eficaces ante situaciones realmente nuevas. 
Cuanto más nuevo o cambiante sea el entorno con respecto a aquel en el que 
nuestro sistema cognitivo fue seleccionado, menos probable es que el sistema 
cognitivo implí- 

cito tenga respuestas flexibles para adaptarse a él. Basta con mirar a nuestro 
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alrededor (el teclado del ordenador, un libro, el reloj, un aula o una sala de con- 
ciertos, un vagón del metro) para darse cuenta de que estamos rodeados de 
objetos y contextos para los que no hemos sido seleccionados y cuyo aprendizaje 
posiblemente requiere alguna forma de conocimiento, que sin embargo una vez 
adquirido puede, como vimos anteriormente, implicitarse en parte o 
automatizarse, someterse al control del piloto automático en la medida en que 
deja de ser problemático o novedoso. Por tanto, las relaciones entre el sistema 
implícito y explícito en el aprendizaje se producen en los dos sentidos: no sólo las 
representaciones implícitas pueden hacerse explícitas, sino que también con 
mucha frecuencia las representaciones explícitas se hacen implícitas mediante 
procesos de automatización (ANDERSON, 1983, 2000; HOGARTH, 2001; 
POZO, 19962). Es interesante que ese proceso de automatización dé lugar en 
buena medida a representaciones encapsuladas, técnicas o rutinas, que se 
comportan como pequeños sistemas modulares. KARMILOFF-SMITH (1992) 
denomina a este proceso maestría conductual y, según ella, sería un requisito 
para la posterior redescripción de una representación. Las representaciones 
automatizadas se convierten en rutinas inflexibles que pueden ejecutarse sin 
control consciente al no ser problemáticas, en el sentido de PLACE (2000). Se 
trata de hecho de acciones rígidas, ritualizadas, que, como el resto de nuestras 
representaciones implícitas, son escasamente eficaces cuando nos encontramos 
con problemas realmente nuevos (PÉREZ ECHEVERRÍA y POZO, 1994; POZO y 
POSTIGO, 2000), situaciones, que, de acuerdo con PLACE (2000), nos exigen 
conciencia o conocimiento. 

Una segunda diferencia muy importante entre los problemas que afronta el 
sistema cognitivo explícito y los que podemos afrontar implícitamente es que 
sólo a través del conocimiento podemos convertir en problemas situaciones que 
no son tales desde el punto de vista pragmático, es decir, en términos de éxito o 
fracaso representacional tal como lo define PLACE (2000). O dicho de otra 
manera, una función (epistémica) del conocimiento es problematizar el mundo 
que nos rodea, preguntarnos sobre él. Mientras que el sistema cognitivo 
implícito tiene esencialmente respuestas, es un sistema reactivo, el sistema 
cognitivo explícito está haciendo continuamente preguntas. Como dice 
SPERBER (1906, pág. 71), 
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"dudar o no creer requieren representar una representación como algo 
improbable o falso. Supuestamente otros animales no tienen la capacidad de no 
creer en lo que perciben o están codificando”. Es como esos niños de 4 o 5 años — 
no es casualidad que sea la edad a la que supuestamente se accede al 
conocimiento pleno, las metarrepresentaciones, en forma de teoría de la mente, 
medida por la tarea de la falsa creencia, memoria autobiográfica, etc.— que están 
continuamente preguntando (¿por qué es de noche? ¿y por qué vuelan las 
estrellas? ¿y por qué hay que dormir? ¿y por qué tú no te duermes todavía? ¿y 
por qué...?) Mantener una actitud epistémica es hacerse preguntas y buscar en 
todas las naves o capillas de nuestra mente posibles respuestas o fragmentos de 
representaciones (suspendidas) con las que construir una nueva respuesta. No 
nos limitamos a aceptar las respuestas inmediatas que la mente encarnada nos 
proporciona, sino que intentamos ir más allá de ellas y construir conocimientos a 
partir de las piezas restringidas o predefinidas de ese lego cognitivo. 

Todas las instituciones sociales del conocimiento (la ciencia, el arte, la 
religión, etc.) tienen, entre otras, esa función epistémica (BURKE, 2000). De 
hecho, podríamos decir que cada cultura, en cuanto sistema de representaciones 
socialmente distribuidas, según la definición de SPERBER (1996), tiene sus 
propios formatos representacionales, que implican no sólo sistemas de respuesta 
aceptados sino también formas de preguntarse, de dudar o no creer, socialmente 
aceptadas, que pueden variar, y de hecho varían significativamente de unas 
culturas a otras, produciendo diferencias cognitivas relevantes no sólo en los 
conocimientos que hay que aprender en cada cultura sino, como veremos de 
inmediato, también en las formas de aprenderlos, en los propios procesos de 
adquisición de conocimiento (NISBETT y cols., 2001). Si es así, como señala 
BLANCO (2002), no existiría en la mente humana nada parecido a un instinto 
epistémico. El homo discens, tal como sostenía ya el propio ORTEGA y GASSET 
(1940) en Ideas y creencias, no tendría una forma natural de conocer el mundo 
—aunque sí de representárselo implícitamente o en términos de ORTEGA de 
formar “creencias”—, sino funciones cognitivas generadas en la evolución y 
socialización de la mente, que hacen posibles distintas capacidades o 
competencias cognitivas que nos proporcionan diferentes formas de conocer el 
mundo y de adquirir conocimiento a partir de las restricciones primarias 
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impuestas por ese sistema cognitivo implicito. 

Segün esta idea, conocer, explicitar las propias representaciones, es ante todo 
una actividad social o cultural. Sin embargo, en la teoría del conocimiento 
planteada por KARMILOFF-SMITH (1992) la redescripción representacional es 
un proceso individual de afiejo sabor piagetiano: el conocimiento se origina en la 
acción individual sobre los objetos. Pero, al analizar el modelo de suspensión 
progresiva de las representaciones en el apartado anterior, veíamos que 
RIVIERE 

(1997b) destacaba ya la naturaleza cultural de ese proceso de explicitación. Lo 
mismo podemos decir en realidad del proceso de redescripción representacional 
(GELLATLY, 1997; POZO, 2001). Según veíamos unas páginas más atrás, 
KARMILOFF-SMITH (1992) distingue entre dos niveles plenamente explícitos, 
el nivel E2, consistente en representaciones conscientes no verbales, y el nivel 
E3, que cons-taria de representaciones conscientes verbales. Pero, tras 
establecer esta distinción, la propia KARMILOFF-SMITH ( op cit. pág. 43) 
afiade: “No voy a distinguir entre los niveles E2 y E3, los dos que implican acceso 
consciente. No hay investigaciones que se hayan centrado directamente en el 
nivel E2 (acceso consciente sin expresabilidad verbal); la mayoría de los estudios 
metacognitivos, si no todos, se centran en la expresabilidad verbal (es decir, en el 
nivel E3). Sin embargo, como ya he dicho, no quiero renunciar de antemano a la 
posibilidad de que haya representaciones espaciales, cinestésicas o de otro tipo 
codificadas de modo no lingüístico y que sean accesibles a la conciencia”. 

Aunque no haya motivos para desechar esa posibilidad, al menos en el plano 
fenoménico, no parece probable que los sistemas explícitos de representación 
tengan esa naturaleza cinestésica o espacial, en suma individual. Si bien es 
posible, como veremos en el próximo apartado, que tenga su origen en esas 
representaciones icónicas o cinestésicas (DONALD, 1991; WILSON, 1998), el 
conocimiento, tal como se ha analizado aquí, no puede entenderse sin considerar 
la mediación de los sistemas culturales de representación que hacen posible la 
redescripción de los contenidos de la propia mente, que dan forma al 
conocimiento (DONALD, 1991; MITHEN, 2000). Quizá no sea casual que no 
haya investigaciones en ese nivel E2 y que todas las formas de explicitación que 
conocemos se apo-yen en sistemas de representación culturalmente dados. La 
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propia KARMILOFF-SMITH admite que la redescripción representacional es 
una seña de identidad cognitiva del homo discens: “el modelo de redescripción 
representacional es fun-damentalmente una hipótesis sobre la capacidad 
específicamente humana de enriquecerse desde dentro, explotando el 
conocimiento ya almacenado y no simplemente explotando el ambiente" 
(KARMILOFF-SMITH, op cit., pág. 43, esta vez el énfasis lo he puesto yo). 
Posiblemente buena parte de la diferencia entre el homo discens y otras especies 
es que ese conocimiento no se acumula a lo largo de la vida de cada individuo, 
sino que hay una acumulación cultural, un efecto “engranaje” (TOMASELLO, 
1999). 

De hecho, el acceso a la cultura promueve competencias cognitivas nuevas 
incluso en algunos primates. Así, los “primates enculturados", expuestos de 
alguna forma a culturas humanas, o humanoides, dan muestras inequívocas de 
capacidades cognitivas (imitación, uso de herramientas, representación y 
comunicación simbólica), interpretables en términos de  redescripción 
representacional, que no están presentes en sus congéneres desarrollados en su 
hábitat natural (GÓMEZ, 1998; TOMASELLO, 1999; WHITEN, 2000). DONALD 
(2001) ha propuesto estudiar este proceso de enculturación en los primates en 
términos de una “zona de evolución próxima" vygotskiana, que permitiría 
generar, gracias a la mediación cultural, nuevas capacidades o competencias 
cognitivas a partir de las funciones primarias de la “mente primate”. Según 
DONALD (2001), ese proceso de reconstrucción de la mente primate sería muy 
similar al que hace miles, si no millones de años, comenzó con el hibridaje entre 
mente y cultura en la propia evolución de la mente humana, cuyas capacidades 
de representación simbólica no pueden entenderse analizando ünicamente la 
mente como un sistema cognitivo individual o aislado, como reconocen ya los 
propios psicólogos cognitivos (KINTSCH, 1998). 

Los sistemas de representación, los códigos y lenguajes, mediante los que 
reconstruimos nuestras representaciones encarnadas, y con ellas nuestra mente, 
son sistemas culturalmente generados de representación explícita, por lo que la 
adquisición de conocimiento no puede entenderse al margen de esos sistemas, 
no solamente porque buena parte del conocimiento que adquirimos tenga su 
origen en esa acumulación cultural, sino porque los propios procesos y sistemas 
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de representación mediante los que adquirimos esos conocimientos son también 
sistemas culturales. Esta idea, cuyo añejo sabor es ahora nítidamente 
vygotskiano, nos conduce al siguiente y ültimo problema que se trata en este 
capítulo, la mediación de los sistemas culturales de representación en la 
construcción del conocimiento. 

La mediación cultural en la adquisición de conocimiento 

Si fuésemos agradecidos habríamos, desde luego, caído en la cuenta de que 
todo esto que nos es la Tierra como realidad y que nos permite en no escasa 
medida saber a qué atenernos con respecto a ella, tranquilizarnos y no vivir 
estrangulados por un incesante pavor, lo debemos al ingenio y esfuerzo de otros 
hombres. Sin su intervención estaríamos en nuestra relación con la Tierra, y lo 
mismo con lo demás que nos rodea, como estuvo el primer hombre, es decir, 
aterrados. Hemos heredado todos aquellos esfuerzos en forma de creencias que 
son el capital sobre el que vivimos... el hombre es, por encima de todo, heredero. 
Y que esto y no otra cosa es lo que le diferencia radicalmente del animal. Pero 
tener conciencia de que se es heredero, es tener conciencia histórica. 

José ORTEGA Y GASSET, Ideas y creencias, 1940, pág. 45. 

Las falsedades que creen los hombres son más significativas desde el punto de 
vista cultural que los hechos que desconocen 

Felipe FERNÁNDEZ-ARMESTO, 

Civilizaciones, 2002, pág. 264. 

Si en apartados anteriores hemos visto cómo pudieron surgir en nuestra 
historia evolutiva las capacidades de representar (en las páginas 81-84 del capítu- 
lo anterior) y de conocer (páginas 120-129 de este capítulo), lo cierto es que la 
explicación del origen y naturaleza de la mente humana no puede hacerse sólo 
invocando los procesos de selección natural, ya que no es sólo una evolución 
biológica, sino sobre todo, especialmente en sus fases más recientes, cultural, o 
segán DONALD (2001) una evolución biocultural. En palabras de PINKER 
(1997, página 208), *los cerebros humanos evolucionaron a partir de una serie 
de leyes, las de la selección natural y la genética, y ahora interactúan entre si de 
acuerdo con otra serie de leyes, las de la psicología cognitiva y social, la ecología 
humana y la historia". La construcción cultural de nichos cognitivos, más allá de 
aquellos ambientes originales por los que fue seleccionada la mente humana, 
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supone que, desde hace al menos 40.000 anos, cuando inequivoca-mente se 
produjeron las representaciones simbólicas externas, pero quizá desde mucho 
antes, la humanidad haya ido construyendo mecanismos culturales que 
implican, también aquí, una suspensión progresiva de los principios de la 
selección natural. La acción humana, culturalmente acumulada, supone en 
buena medida la negación de esos principios (CARBONELL y SALA, 2002). Por 
tanto, desde hace miles de anos nuestra mente no evoluciona segün principios 
darwinianos sino lamarckianos, ya que la cultura acumula los éxitos adaptativos 
(y también las consecuencias nocivas de esos éxitos) con mucha más rapidez que 
la selección natural. Si los conocimientos adquiridos no se trasmitieran de 
generación en generación, si no hubiera esa herencia cultural, ni yo estaría 
escribiendo estas páginas aquí, ni habría nadie ahí para leerlas. Como señalara 
ORTEGA y GASSET (1940) toda fe es, en un cierto sentido, heredada. Es esta 
otra perspectiva histórica sin la que el conocimiento, y con él su estudio, 
tampoco tendría sentido. 

La evolución conjunta de la mente y la cultura 

Aunque no esté claro, en mi opinión, que la meta ültima de la cultura sea 
eliminar todas las presiones ambientales o naturales sobre la humanidad, como 
sostienen CARBONELL y SALA (2002), lo cierto es que estamos camino de ello. 
Simplemente, como ejemplo, el desarrollo del conocimiento y la técnica médica 
hacen que muchas enfermedades no puedan ser seleccionadas naturalmente y 
aumenten su probabilidad de reproducirse. CARBONELL y SALA (2002) ponen 
un ejemplo muy grá- 

fico: la prolongación de la esperanza de vida hace imposible que la selección 
natural actúe sobre enfermedades como el Alzheimer, ya que, cuando sus 
síntomas aparecen, los genes que la contienen habitualmente ya han sido 
transmitidos. 

Podemos hablar por tanto de una coevolución de la mente, como sistema 
adaptativo seleccionado por el ambiente, y de la cultura, como un sistema de 
representaciones o ambientes cognitivos compartidos. Sin embargo en un 
determinado momento de desarrollo tecnológico, esta coevolución rompe su 
equilibrio, con lo que la evolución biocultural comienza a perder parte de su 
componente biológico. Aunque la mente sigue teniendo una raíz biológica, en la 
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medida en que esta restringida por sus estructuras encarnadas, que a su vez 
restringen el desarrollo de esos formatos culturales (como veremos en el 
próximo apartado), la selección biológica, o natural, de las estructuras cognitivas 
ha dado paso a una selección social, como vemos más lamarckiana que 
darwiniana (CARBONELL y SALA, 2002; COLE, 1996; PINKER, 1997). 

Una propuesta muy sugerente de cómo pudo haberse producido esa 
coevolución o hibridación entre la mente y la cultura, al menos en sus primeras 
fases, la ha proporcionado DONALD (1991, 1993) con su teoría de la evolución de 
la mente humana en cuatro estadios, separados entre sí por tres 
transformaciones culturales, que hicieron posibles y necesarias otras tantas 
transformaciones cognitivas. La mente humana, tal como la conocemos, y como 
la estudia la psicología cognitiva, es un producto más, quizá el más elaborado, de 
la acumulación cultural de conocimiento. La adquisición de conocimiento es por 
tanto una actividad no sólo cognitiva sino también cultural. No habría homo 
discens sin intercambio social de representaciones, lo que requiere sistemas 
culturales de representación cada vez más potentes, que hagan más fluido y 
eficaz ese intercambio. Pero, al incorporarse, en sentido literal, a la mente, esos 
sistemas de representación la reformatean, producen nuevos sistemas de 
memoria y representación mental (DONALD, 2001; POZO, 2001; WELLS, 
2000). 

Se trata de un relato en buena medida complementario al de la construcción 
de la catedral del conocimiento por parte de MITHEN (1996, ver Figura 1 de la 
pági-na 127), dos formas distintas de narrar la misma historia, que pueden 
redescribirse mutuamente y que, en conjunto, constituyen un relato mucho más 
creible que por separado. Segin DONALD (1993, pág, 737) "hubo tres 
importantes transformaciones cognitivas por las que la mente humana moderna 
surgió a lo largo de varios millones de anos, partiendo de un conjunto de 
destrezas parecidas a las de un chimpancé. Esas transformaciones dejaron por 
un lado tres sistemas de representación y memoria nuevos, exclusivamente 
humanos y, por otro, tres capas intercaladas de cultura humana, cada una de 
ellas basada en su propio sistema de representaciones". 

Los primeros homínidos, como los chimpancés actuales, se caracterizaban por 
disponer de una mente episódica, especializada en detectar y representar 
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covariaciones entre sucesos y acciones en el ambiente. Se trata de 
representaciones fuertemente dependientes del entorno y de las regularidades 
que en él acontecen, tal como en el Capitulo IV se han descrito las 
representaciones impli- 

citas y encarnadas en términos de teorias implicitas. Los escasos estudios 
realizados han mostrado notables paralelismos entre la fisica intuitiva de los 
chimpancés y de los humanos (CALL, 2000; TOMASELLO, 1999; volveremos 
sobre ello en el Capitulo VI). Segán HAUSER (2000) la mente animal, en 
general, dispone de unos “universales cognitivos” especializados en “reconocer 
objetos, contar y orientarse”, que estarían en el origen de esta mente episódica de 
los primates. 

Esta mente permitiría no sólo aprender sobre regularidades ambientales, sino 
también adquirir destrezas y secuencias procedimentales eficaces ligadas 
también a una representación encarnada del ambiente, lo que permite a los 
primates un manejo rudimentario de ciertas herramientas simples que no 
impliquen transformar el objeto para nuevas funciones cognitivas o acciones 
(MITHEN, 1996). Los primates son capaces de un uso de las herramientas que 
no implique combinar acciones o representaciones (WYNN, 2000). Se trata de 
representaciones implícitas, en el sentido de KARMILOFF-SMITH (1992), y por 
tanto deben recuperarse como un todo y no están disponibles para combinarse 
con otras representaciones. Son muy eficaces en entornos restringidos o 
estables, pero son muy difíciles de flexibilizar ante demandas ambientales 
nuevas, ya que se trata de representaciones situadas —aquí y ahora— que es muy 
difícil movilizar en ausencia de las claves situacionales adecuadas. 

En un segundo nivel, el primer paso hacia la descontextualización o 
explicitación progresiva de la mente se daría, según DONALD (1991), con el 
acceso a un nuevo tipo de representaciones, culturalmente generadas, que 
conformarían la mente mimética. El cuerpo, que actáa ya como vehículo o 
soporte de la comunicación y, por tanto, de la representación en muchas otras 
especies animales, mediante mensajes rígidos y estereotipados, se convierte en 
un sistema de representación más flexible y adaptado a los cambios ambientales. 
Las representaciones ya no sólo están encarnadas en el cuerpo sino también a 
través de él. Las acciones corporales se convierten en sistema de representación. 


238 


El cuerpo, en especial el rostro y las manos (WILSON, 1998), se convierte en un 
instrumento, al mismo tiempo interno y externo, para la representación y la 
comunicación cultural. Según DONALD (1991) la mimesis como sistema de 
representación habría aparecido con el homo erectus, hace unos 2 millones de 
afios, y estaría muy ligada al desarrollo de la capacidad de imitar o emular la 
conducta de los otros, que sería un precursor de la capacidad de simular los 
estados mentales de otros. De hecho, en esta fase la imitación está aün centrada 
en la reproducción de las acciones, no en la representación de los planes o 
intenciones que subyacen a ellas (BYRNE y RUSSON, 1998). Este carácter 
mimético o reproductivo explicaría, según DONALD, ese millón largo de años 
que transcurrió hasta la nueva transición cognitiva y cultural. Las 
representaciones miméticas, aunque permiten ya externalizar las emociones y 
estados mentales, están ain muy ligadas al presente, al contexto inmediato, y 
resultan muy difíciles de modificar o desligar de las restricciones presentes. 

La mimesis se caracterizaría por un control progresivo de la acción (DONALD 

2001), que conduciría, como hemos visto, a una progresiva suspensión 
representacional de algunos componentes de la acción y, por tanto, a una 
primera reconstrucción de esas representaciones encarnadas en la acción, 
verdaderas encarn/acciones. A diferencia de la mente episódica, centrada en la 
representación implícita de sucesos “aqui y ahora", la mente mimética tiene 
como función más bien la re-representación de esos sucesos, a uno mismo y a 
los demás, en forma de mimesis o copia. Las acciones miméticas ya no están 
dirigidas sólo al objeto presente (que puede quedar suspendido) sino a un objeto 
o acción ausente (que se emula, se reproduce o incluso se comunica). La mente 
mimética dispone ya así de un cierto sistema de comunicación o intercambio de 
representaciones primario, que aunque no es aün plenamente explícito, implica 
ya una suspensión representacional de algunos componentes de la acción en su 
mimesis. Segán DONALD (1991), este sistema de representación habría 
desempefiado una función esencial en el acceso al conocimiento, ya que 
posiblemente constituyó una protosintaxis, en el sentido que EDELMAN y 
TONONI (2000) atribuyen a la comunicación gestual, secuencias de acciones 
simuladas o emuladas que comenzaron a establecer un código compartido, que 
seguramente fue suficiente para transmitir o conservar el bagaje cultural de 
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aquellas sociedades primitivas, que en su Ultimo período llegaron a dominar 
técnicas tan complejas (y exclusivamente humanas) como el fuego, que los 
humanos conoceríamos desde hace unos 200.000 años (CARBONELL y SALA, 
2002). 

El tercer momento en esta evolución cultural llegaría con el dominio de un 
nuevo y decisivo sistema de comunicación y representación: el lenguaje simbóli- 
co, que haría posible la formación de la mente simbólica o mítica y la explosión 
cultural que supuso el acceso inequívoco a la explicitación en forma de 
representaciones simbólicas, manifestaciones artísticas, etc., hace unos 60.000- 
40.000 

afios. Para DONALD (1991) el lenguaje no sería el origen de las 
representaciones explícitas, pero sí el motor de su multiplicación y ubicuidad en 
todas esas manifestaciones culturales. En este sentido, coincide con otros 
autores (como SPERBER, 1996 o TOMASELLO, 1999) en que "los seres 
humanos modernos desarrollaron el lenguaje en respuesta a la presión para 
mejorar su aparato conceptual y no viceversa” (DONALD, 1991, pág. 215). De 
hecho, DONALD pone el acento en el origen semántico, más que sintáctico, de 
las estructuras del lenguaje, un punto en el que coincide con los partidarios de lo 
que podríamos llamar la “semantica encarnada” (LAKOFF y JOHNSON, 1980, 
1999; ROSCH, 2000; TOMASELLO, 1998). La adaptación fonológica, con el 
descenso del tracto vocal en la laringe, hace unos 60.000-100.000 años, hizo 
posible la comunicación oral fluida, pero por sí misma no pudo crear el léxico. 
Recordemos que TOMASELLO (1999) dice que eso sería como explicar el origen 
de la economía por la acuñación de monedas. 

DONALD (1991, 1993) encuentra una continuidad entre esas representaciones 
miméticas que, como en los primates actuales, debían incluir no sólo gestos sino 
vocalizaciones, y el desarrollo del sistema fonológico, al que describe como un 

"subsistema mimético especializado". Sea cual sea su filogénesis, y no es este 
el momento para ocuparse de ella, el lenguaje permitió el acceso a las 
representaciones simbólicas, plenamente explícitas. Abrió paso así a una nueva 
forma de representar el mundo, la mente mítica, cuyo soporte son las 
narraciones. El motor del desarrollo del lenguaje no sería la codificación en los 
genes de una “gramáti-ca universal” sino su capacidad de representar 
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simbólicamente los episodios que antes sólo podían ser representados a través de 
la mimesis: “El lenguaje no consiste en inventar palabras. Consiste en contar 
historias en grupos. Los lenguajes 

se inventaron como narrativas por colectividades de intelectos 
conscien- 

tes. Pasaron por muchos estadios de evolución antes de alcanzar su nivel 
actual de refinamiento, y categorías tales como nombres, verbos y adjetivos 
surgieron sólo después de que las representaciones episódicas se hubieran 
especificado" (DONALD, 2001, pág. 292, énfasis del autor). La mente 
inicialmente episódica sigue estando presente en las mentes mimética y 
simbólica, pero sus posibilidades representacionales han cambiado. Los 
formatos representacionales dominantes en esta nueva mente simbólica son las 
narraciones e historias, la reconstrucción mítica de episodios, que aún perdura 
como uno de los formatos más eficaces en el funcionamiento de la mente 
humana (BRUNER, 1997; ROSA, BELLELLI y BARKHURST, 20002; 
SPERBER, 1996). 

Los nuevos sistemas representacionales, culturalmente generados, logran así 
reformatear la mente, reconstruir sus propias funciones mentales. En el proceso 
de coevolución de mente y cultura propuesto por DONALD (1991), la cultura no 
sólo proporciona el alimento, el contenido de nuestras representaciones, sino los 
propios formatos o estructuras mentales desde los que interpretamos el mundo. 
El acceso a la simbolización permite desligar esas representaciones de las 
presiones del entorno inmediato, y así representar no sólo el aquí y ahora, sino 
usar diferentes inflexiones temporales para referirse a lo ido y lo por venir; y 
representar también lo deseado y lo temido, lo añorado y lo esperado, usando 
para ello todo el abanico de verbos mentalistas disponibles en todas las lenguas. 
Las representaciones ya no sólo se usan en “tiempo real” (EDELMAN y 
TONONI, 2000) y en primera persona, sino que permiten viajar en el tiempo y 
en el espacio, construyendo nuevas perspectivas de los objetos representados. 

El lenguaje se convierte así en un sistema de representación privilegiado que 
permite ya no sólo hacer referencia explícita a los objetos presentes, sino 
también re-presentar sucesos no presentes, así como las actitudes o perspectivas 
propias con respecto a ellos. De hecho, según TOMASELLO (1999) esa sería la 
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característica esencial del lenguaje, constituir un sistema de representación de 
perspectivas, que genera nuevas posibilidades cognitivas: “la naturaleza 
perspectivista de los símbolos lingüísticos, y el uso de esos símbolos lingüísticos 
en las interacciones discursivas en las que se contrastan y comparten 
explícitamente diferentes perspectivas, proporciona el material básico a 
partir del cual los nifios de todas las culturas construyen las representaciones 
cognitivas flexibles y con perspectivas múltiples —tal vez incluso dialógicas— que 
dan a la cognición humana gran parte de su impresionante y exclusiva 
potencialidad” (TOMASELLO, 1999, pag. 163, el énfasis es mio). 

Pero, con toda su potencia y su posibilidad de suspender el mundo presente e 
imaginar otros mundos posibles, las representaciones lingüísticas siguen aún 
estando atrapadas en el presente en la medida en que no dejan huellas 
permanentes, más allá del momento en que se producen. Las culturas orales, las 
mentes míticas, para combatir este carácter contextual de las producciones 
lingüísticas, generan mitos, historias, narraciones con la finalidad de conservar o 
hacer permanentes las partes esenciales de la cultura, en suma para 
descontextuali-zarlas. La cultura oral, en cuanto conocimiento acumulado, es 
algo que hay que conservar, que reproducir, no algo que pueda ser repensado o 
redescrito en cada generación (OLSON, 1994). Como dijera ya LÉVI-STRAUSS 
(1971, pág. 585): “en el seno de cada sociedad, el orden del mito excluye el 
diálogo: no se discuten los mitos del grupo, los transformamos creyendo 
repetirlos". 

Para encontrar el conocimiento como diálogo, como objeto de discusión y 
reflexión, y en suma de transformación, es preciso acceder al ültimo tipo de 
mente propuesto por DONALD (1991), la mente teórica, hay que disponer de 
sistemas externos de representación, muy recientes históricamente, ya que 
aparecieron sólo hace unos 5.000 afios con la invención de los primeros sistemas 
de escritura jeroglífica. Con ellos, las representaciones se externalizan 
plenamente y se convierten físicamente en objetos de representación, y por tanto 
en metarrepresentaciones. Con ello, la cultura material no es ya sólo una 
memoria externa del mundo, sino una nueva forma de pensar y representar el 
mundo, en la medida en que los nuevos artefactos producidos por esa cultura 
material, cuyos inicios se manifestaron en la explosión cultural neolítica, son, 
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como señala MITHEN (2000), sistemas para representar ideas, “tecnologías 
simbólicas” cuya función es convertirse en “espejo de la mente" (DONALD, 
2001), ya que sus características físicas 

—su naturaleza de objeto externo— les convierte no sólo en vehículo de 
representación sino, como veremos, en objeto explícito de representación. 

La invención de los sistemas de notación hará posible una nueva forma de 
conocer y, con el tiempo, dará lugar al desarrollo de una mente teórica, insepara- 
ble de esos sistemas de representación o notación externa. Esa mente teórica se 
desarrolla en el marco de una verdadera sociedad del conocimiento, que si bien 
ha explotado en este ültimo siglo, se remonta a los primeros escritos teóricos, se 
supone que hace unos 3.000 anos. Desde entonces, las formas de organización 
social del conocimiento (ver BURKE, 2000) han ido cambiando de modo 
paralelo a la propia evolución de esos sistemas externos de representación, 
estrechamente vinculada a sus usos sociales, que a medida que se van haciendo 
más complejos, pasan de ser simplemente pragmáticos a tener fines epistémicos 
(OLSON, 1994; POZO, 2001; WELLS, 2000). Más adelante, me ocuparé de la 
influencia de estos fines pragmáticos y epistémicos en la adquisición de 
conocimiento. 

De esta forma, diferentes culturas pueden dar lugar a la construcción de 
mentes diferentes a través de sistemas de representación explícita 
(conocimiento) también diferentes, cuya adquisición sin embargo no tiene que 
ser necesariamente explícita, al menos en todos sus componentes. En todo caso, 
de acuerdo con el modelo de redescripción representacional aquí defendido, 
basado en una integración jerárquica de niveles de representación, las diferentes 
mentes y/o sistemas de representación propuestas por DONALD (1991) no 
serían sucesivas, no se sustituirian unas a otras, sino que se integrarian 
jerárquicamente. Los sistemas de representación más complejos no sustituirían, 
ni mental ni socialmente, a los anteriores, sino que estos, de acuerdo con el 
proceso de redescripción representacional, quedarían reducidos a sus funciones 
pragmáticas más simples, siendo los nuevos sistemas, más complejos, los que 
adquirirían funciones culturales epistémicas. Aunque quienes nos dedicamos a 
leer y escribir textos como este seamos un ejemplo del cultivo de la mente 
teórica, seguimos teniendo una mente mítica, mimética y episódica, tanto por 
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nuestra historia cultural como por nuestro propio desarrollo personal (es de 
hecho llamativa la similitud entre los niveles culturales de representación 
propuestos por DONALD, 1991, y la ontogénesis de esos mismos sistemas 
propuesta hace años por BRUNER, 1966, en términos de representaciones 
enactivas, icónicas y simbólicas). 

Pero además, esos nuevos sistemas serían una redescripción representacional 
de los anteriores, ya que se basarían en ellos para generar nuevas formas de 
representar y, finalmente, conocer el mundo. Así, las representaciones 
miméticas requieren necesariamente la existencia de representaciones 
episódicas previas (emociones, procedimientos, etc.), cuya suspensión genera 
nuevas formas de representar. A su vez las representaciones simbólicas, o 
lingüísticas, integran a las representaciones miméticas, ya que, segün veíamos, 
para DONALD (1991), el sistema fonológico es un “subsistema mimético", al 
punto de que no las suprimen del todo: el lenguaje oral se acompaña aún hoy de 
gestos y representaciones miméticas, difícilmente suprimibles (igesticulamos 
incluso cuando hablamos por teléfono!). Y, por ültimo, la mente teórica no 
podría existir si antes no se hubiera desarrollado la mente mítica, a la que 
redescribe nuevamente, en la medida en que los sistemas de escritura y notación 
redescriben esos códigos simbólicos previos. El lenguaje escrito no es una 
transcripción del lenguaje oral, sino una reconstrucción del mismo en un nuevo 
código (OLSON, 1994). Otro tanto puede decirse de otros códigos culturales, 
como los sistemas de representación en el arte, que lejos de transcribir la 
percepción, como ingenuamente solemos suponer, la redescriben, generando 
nuevas formas de ver y sentir el mundo (ASENSIO, POL y SÁNCHEZ, 1998; 
JOVÉ, 2001, 2002; MARTY, 1999). 

Este proceso de integración jerárquica implica, por tanto, una asimetría entre 
esos sistemas, que no surgen de forma casual ni arbitraria, sino de acuerdo con 
una historia o una génesis precisa. Implican una progresión hacia una 
explicitación creciente y, con ello, hacia una liberación o *desacoplamiento" cada 
vez mayor de las representaciones con respecto a sus restricciones encarnadas 
originales, tal como se analizaron en el Capítulo IV. De esta forma, los sistemas 
culturales de representación van a ser un motor esencial para lograr esa fluidez 
mental o convergencia de representaciones específicas en la nave central de la 
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catedral, que no se habria podido construir sin ellos, como ha reconocido el 
propio MITHEN (2000). La Tabla 7 resume la conexión entre esos diferentes 
formatos representacionales de creciente complejidad y los distintos procesos de 
aprendizaje explicito explicados en el apartado anterior. 

Tabla 7. N Correspondencia entre los niveles de representación de DONALD 

(1991) y los procesos de aprendizaje explícito descritos en páginas anteriores. 

(En negrita figuran los procesos que se dominan plenamente en cada nivel.) 
Sistema de 

Componente explícito 

Proceso de aprendizaje 

representación 

dominante 

explícito dominante 

Mente episódica 

Objeto 

Supresión representacional 

Mente mimética 
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Objeto 
Supresión representacional 
Actitud 
Suspensión representacional 
Mente mítica 
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Actitud 


Suspension representacional 
o simbólica 

Agencia 

Redescripción representacional 
Mente teórica 
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Agencia 

Redescripción representacional 

Así, en un primer nivel, las representaciones episódicas, muy apegadas al 
contexto situacional inmediato, permiten como máximo una supresión o 
inhibición de las “affordances” que el ambiente provoca en forma de 
representaciones encarnadas. De hecho, tal como predice DONALD (1991), los 
primates muestran una capacidad notable, en comparación con otros mamíferos, 
para controlar e inhibir sus acciones. GOLDBERG (2001) relata una interacción 
suya con un gibón, que era capaz de retomar el hilo de sus exploraciones del 
ambiente tras la presentación de estímulos distractores prolongados, una 
competencia cognitiva, la de suprimir las exigencias ambientales y gobernar el 
curso de las propias representaciones, que no está al alcance de otros mamíferos 
como los gatos y los perros (GOLDBERG, 2001, HAUSER, 2000). Además, estas 
representaciones episó- 

dicas posiblemente permiten ya explicitar los objetos representacionales, pero 
no generar actitudes alternativas con respecto a ellos. Las investigaciones 
muestran capacidades limitadas de muchos primates en tareas de adopción de 
perspectivas o en tareas que requieran la representación de conceptos 
relacionales (CALL, 2000; THOMPSON, 1995), tales como por ejemplo, la 
comprensión de las relaciones causales entre fenómenos, lo que limita su 
capacidad de usar herramientas nuevas en secuencias medios-fines (BOYSEN y 
HIMES, 1999). En cambio, todos los primates se muestran muy eficaces en la 
representación de sucesos y en la recuperación de información (espacial, física, 
social, etc.) en contexto (CALL, 2000). 

En todo caso, se trataria de una memoria episódica en el sentido original 
establecido por TULVING (1972), como memoria de sucesos y acciones 
organizada por contigüidad espacio-temporal, no en el más reciente sentido de 
memoria explíci-ta como conciencia autonoética, o acceso explícito a las propias 
representaciones (TULVING, 2002; WHEELER, STUSS y TULVING, 1995). 

En el segundo nivel, el sistema de representación mimética requiere ya no sólo 
procesos de inhibición, que seguramente siguen siendo muy importantes, sino 
cada vez más mecanismos de suspensión representacional, aunque sea sólo en 
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los dos primeros niveles descritos por RIVIERE (ver la Tabla 6 en la pági-na 143, 
a partir de BAQUERO, 2001). Sin embargo, en esos primeros niveles de 
suspensión representacional, todavía no hay una suspensión plenamente 
simbólica, por lo que en estas representaciones la flexibilidad o despegue con 
respecto a las representaciones desencadenadas por los estímulos es ain muy 
limitada. Será con el acceso a las representaciones simbólicas cuando nos 
encontremos con una acción sistemática de suspensión de propiedades de los 
estímulos y de representación de las actitudes o perspectivas representacionales 
con respecto a ellos. Igualmente estas representaciones simbólicas permiten ya 
convertir las propias representaciones en objeto de representación, es decir en 
metarrepresentaciones, o conocimiento propiamente dicho, si bien será con la 
mente teórica cuando el propio sistema de representación, o la agencia cognitiva, 
podrá convertirse en objeto de representación y discurso, gracias a la mediación 
de diferentes sistemas de representación cultural que hacen posibles los 
procesos de redescripción representacional. 

Vemos por tanto que estos sistemas de representación reconstruyen la mente, 
en la medida en que permiten nuevos lenguajes o códigos en los que representar 
información que no es extraída del ambiente sino de las propias representaciones 
generadas por el sistema cognitivo con los amplificadores proporcionados por la 
cultura. La sala de mapas cognitivos, las zonas de proyección y convergencia 
representacional en los lóbulos frontales ven amplificada su capacidad de 
redescripción representacional gracias a estos nuevos códigos y sistemas que, 
especialmente los más recientes, no son producto de la evolución del cerebro, 
sino que han aprovechado de modo oportunista las competencias cognitivas a su 
disposición, han generado nuevas funciones cognitivas a partir de las ya 
disponibles. Las representaciones culturales —que, segün la definición de 
SPERBER (1996), serian las que están ampliamente distribuidas en una sociedad 
— deben aprovechar la susceptibilidad cognitiva de la mente humana a su 
transmisión: “la mente humana es susceptible a las representaciones culturales 
de la misma forma que el organismo humano es susceptible a las enfermedades" 
(SPERBER, 1996, pág. 57). Pero, para ser más contagiosas y distribuirse más 
ampliamente, esas representaciones culturales deben adaptarse a las 
restricciones impuestas por la mente humana primitiva, que de alguna manera 
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actuaría como un sistema cognitivo inmunológico, que nos previene de contagios 
inútiles o nocivos (POZO, 2002). Cabe pensar que la naturaleza cognitiva de la 
mente humana haya restringido también de algán modo el desarrollo de esos 
nuevos sistemas de representación explícita. Como veremos de inmediato, la 
cultura actáa no sólo como prótesis cognitiva, como un sistema de "órganos 
artificiales", en términos de VYGOTSKI (1931), que genera una mente extendida 
(CLARK, 1997; DRAAISMA, 1995; WILSON, 2000), sino más allá de ello, 
reconstruyendo la mente, de acuerdo con el proceso de redescripción 
representacional descrito. 

Pero también la mente reconstruye la cultura, en la medida en que todo 
producto cultural, incluidos los sistemas de representación en los que se basa el 
conocimiento, es también un producto cognitivo. Finalmente, segün nos 
recuerda FREEMAN (1995, pág. 2), “todo el conocimiento se origina en los 
cerebros individuales", por lo que la estructura de esos cerebros y de las mentes 
mediante las que funcionan debe restringir de algin modo el propio desarrollo 
de esos sistemas culturales de representación, que deben ser cognitivamente 
viables, o lo que es lo mismo, deben respetar, de acuerdo con la lógica de los 
sistemas jerárquicos, las restricciones impuestas en el nivel cognitivo más 
primario de las representaciones implícitas. 

La reconstrucción mental de la cultura 

Acabamos de ver que la mente y la cultura han evolucionado conjuntamente y 
que, al menos en sus ültimas fases, esta evolución no estaría gobernada por leyes 
biológicas —los principios de la selección natural— sino por las leyes que rigen el 
funcionamiento social, en las que los mecanismos de producción, difusión y 
adquisición de conocimiento desempefian una función esencial (BURKE, 2000). 
No hay por tanto mente sin cultura, algo frecuentemente olvidado desde el 
enfoque cognitivo dominante. Pero tampoco cultura sin mente, algo que en mi 
opinión también se olvida con frecuencia desde el enfoque sociocultural. En el 
próxi-mo apartado veremos cómo la cultura —y más en concreto los sistemas 
culturales de representación— ha ayudado a reconstruir las funciones cognitivas 
de la mente a través del conocimiento, pero antes conviene que nos detengamos, 
siquiera brevemente, en un aspecto ain menos estudiado desde la psicología, 
tanto cognitiva como cultural: la forma en que la propia mente restringe la 
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construcción de la cultura, o en el caso de la adquisición de conocimiento, cómo 
la mente reconstruye la cultura al apropiarse de ella en forma de conocimiento. 

Retomando la idea desarrollada por DAWKINS (1976a) en El gen egoísta 
segün la cual el fenotipo —el cuerpo y la mente— es el instrumento que tienen 
los genes para reproducirse, podríamos decir también que las mentes son el 
instrumento que tienen las culturas para reproducirse. Aunque las 
representaciones culturales estén socialmente distribuidas —ya que nadie es 
propietario de ellas, nadie las posee por completo ni conoce todo su significado e 
historia (DONALD, 2001)—, finalmente se generan, se preservan y se transmiten 
en forma de representaciones mentales. Aunque en sus formas más complejas 
dispongan, como acabamos de ver, de sistemas externos de memoria, de 
soportes físicos que ya no son dependientes del sustrato orgánico de la mente, 
esos “objetos representacionales" o “tecnologías simbólicas” (DONALD, 2001) — 
tales como los números, los ico-nos, las letras y los conocimientos científicos o 
artísticos que con ellos se construyen— sólo se convierten en conocimiento en la 
medida en que haya una mente que los interprete o explicite (WELLS, 2000). 
Ninguna tecnología simbólica, incluidos los modernos computadores, contiene 
representaciones o conocimientos si no hay una mente —que sepamos una 
mente humana— capaz de decodificarlas o interpretarlas. Los propios sistemas 
culturales de representación analizados en el próximo apartado, en cuanto 
prótesis cognitivas u órganos artificiales de conocimiento, en el sentido 
vygotskiano, estarán restringidos por la naturaleza encarnada del sistema 
cognitivo humano. 

El conocimiento es siempre un proceso, no sólo un producto (FREEMAN, 
1995) y su naturaleza está estrechamente ligada a los procesos mentales que lo 
generan o lo adquieren. Es muy sugerente en este sentido la básqueda de 
universales cognitivos en forma de restricciones comunes impuestas por la 
mente a todas las culturas o formas de conocimiento en diferentes dominios 
(BOYER, 1995, 2000; CAREY y SPELKE, 1994; VOSNIADOU 1994b). Segün esta 
idea, las teorías implícitas impondrían una restricción o estructura cognitiva a la 
forma en que distintas culturas construyen su conocimiento en diferentes 
dominios, de forma que los conceptos nucleares, los principios en que se 
sustentan esas teorías, constituirían el esqueleto en torno al cual se construirían 
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esos diferentes cuerpos de conocimiento. En palabras de VYGOTSKI (1931, pag. 
41 de la trad. cast.) “la cultura de la humanidad se fue creando, estructurando, 
bajo la condición de una determinada estabilidad y constancia del tipo biológico 
humano. Por ello, sus herramientas e instrumentos materiales, sus instituciones 
y aparatos socio-psicológicos están destinados a un organismo psicofisiológico 
normal”. 

Según los argumentos desarrollados en el capítulo anterior sobre los dominios 
esenciales o fundacionales del conocimiento humano, los universales cognitivos, 
las restricciones que la mente impone a todos los sistemas culturales, estarían 
básicamente constituidos por nuestra física y nuestra psicología intuitivas, los 
principios que imponemos a la representación de los objetos y las personas. En el 
Capítulo VI me ocuparé de nuevo de esos dominios de conocimiento nuclear y 
del grado en que los principios o compromisos en que se basan esos universales 
cognitivos pueden ser revisados, o reconstruidos, por procesos de aprendizaje 
explícito, ya que la existencia de ciertos universales o invariantes cognitivos, de 
unas señas de identidad cognitiva de la mente humana, no excluye su posible 
reconstrucción a través de la cultura y la instrucción (CAREY y SPELKE, 1994). 
Por ahora basta con comprender cómo restringirían, de modo implícito, la 
producción cultural de conocimientos, al igual que restringen el propio 
funcionamiento mental, haciendo que ciertas representaciones posibles — 
aquellas que violan esos principios— no corran, por así decirlo, en la mente 
humana, o corran con mucho esfuerzo (explícito) y dificultad, ya que serían de 
algún modo incompatibles con el sistema operativo, según la metáfora de 
RIVIERE (1997b), de nuestro equipamiento cognitivo de serie para ese dominio. 

Al modo de los célebres “objetos imposibles” de CARELMAN, existirían 
representaciones imposibles —o en algunos casos sólo improbables como 
veremos— 

para la mente humana, que por tanto serían también culturalmente 
imposibles (o improbables). De hecho, la metodología de la investigación sobre 
las representaciones implícitas de los recién nacidos se basa en este supuesto: 
crear verdaderas sesiones de magia cognitiva, de las que nos ocuparemos en el 
Capítulo VI, generando sucesos que resultan imposibles para el bebé y por tanto 
atraen su atención, objetos que cambian bruscamente y sin acción externa 
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aparente de dirección, sólidos que repentinamente se fragmentan, etc. (SPELKE, 
1994). De la misma forma, a todos nosotros nos resulta literalmente increíble 
interpretar la conducta de las personas que nos rodean en términos 
estrictamente mecanicistas, no intencionales, tal como señala FODOR (1988). Es 
más, extendemos las explicaciones intencionales más allá de su dominio original 
y las aplicamos a objetos no humanos, animales, máquinas e incluso Dioses. 
Según ha mostrado BOYER (2000), las creencias religiosas —al menos las 
creencias populares, otra cosa sería el conocimiento teórico o teológico 
(MCCAULEY, 2000)— se sustentan no ya en creencias sobrenaturales, como 
sugiere el propio FODOR (1988), sino más bien en creencias sobrehumanas, es 
decir en una violación —o suspensión representacional en el sentido de RIVIERE 
(1997b)— de algunas propiedades de la mente humana en su asunción por una 
entidad divina (que es inmortal, o sigue teniendo estados mentales tras su 
muerte o logra que otros objetos u organismos se comporten como personas). La 
imagen de un Dios mecanicista, carente de intenciones, deseos y creencias, aquel 
relojero del universo imaginado por los precursores de la ciencia moderna, es 
culturalmente imposible porque no parece 

"correr" bien en la mente humana. Las creencias religiosas, a diferencia del 
conocimiento científico, serían un universal cognitivo (todas las culturas, 
aunque no necesariamente todas las personas, tienen creencias religiosas, en la 
medida en que se apoyan en esa psicología intuitiva universal, MCCAULEY, 
2000). 

En el Capítulo IV veíamos un ejemplo de ese mundo representacional/mente 
imposible, reflejado por BORGES en Tlón, Uqbar, Orbis Tetrius, donde imagina 
un planeta, Tlón, en el que el lenguaje carece de sustantivos, dado que no hay 
objetos —independientes del observador, según nos recuerda FODOR— sino que 
cada persona conoce subjetivamente su propio mundo en cada momento. Pero 
hemos visto, al analizar la teoría del conocimiento de DIENES y PERNER (1999), 
que las actitudes proposicionales, al igual que el lenguaje, se constituyen a partir 
de objetos (sustantivos), entre los que se establecen relaciones o actitudes 
(verbos). Es imposible un lenguaje compuesto sólo de verbos porque no correría 
en la mente humana. De la misma forma, a diferencia de lo que sucede en Tlón, 
parece poco probable que una cultura humana, cualquier cultura humana, no 
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esté, al menos inicialmente, sustentada sobre un cierto realismo 
representacional, en la creencia de que existe un mundo ahí fuera, que es 
independiente de nuestras relaciones o actitudes con respecto a él, y que en 
definitiva conocer es aprehender ese mundo. Nuestro sistema cognitivo, tal 
como suponía el propio PIAGET (1926), se basaría en un realismo implícito sin el 
cual ni nuestras representaciones ni el lenguaje podrían cumplir su función 
(COSMIDES y TOOBY, 2000; PÉREZ ECHEVERRÍA y cols., 2001; POZO y cols., 
1999) ni posiblemente interactuariamos igual con otras personas ni 
resolveríamos de la misma forma nuestros conflictos con ellas (ROSS y WARD, 
1996). En último extremo, como señalan EDELMAN y TONONI (2000), desde 
una perspectiva neurofisiológica una escena o suceso sólo puede ser 
representada en cada momento desde un ünico punto de vista, por lo que 
contrastar ese punto de vista con otros, construir varias representaciones del 
mismo objeto, es un logro cognitivo complejo. En términos de la clasificación de 
DONALD (2001) dirí- 

amos que superar ese presentismo o realismo episódico requiere acceder a 
una mente mimética, si bien la integración de varias perspectivas sólo será 
posible mediante el uso de sistemas simbólicos de representación y 
comunicación (TOMASELLO, 1999). Superar el realismo implícito en nuestras 
representaciones es por tanto el producto de nuevas funciones cognitivas 
epistémicas. 

Paradójicamente, la psicología cognitiva ha mostrado que la mente humana se 
parece más a la de los habitantes de Tlon de lo que podemos aceptar, ya que se 
caracteriza por sus representaciones situadas, fragmentarias, centradas en un 
observador, que percibe un mundo construido, no real, estructuradas 
temporalmente, etc. (ver Tabla 2 de la pág. 62; también POZO, 2001). Y es que la 
psicología cognitiva, como la propia física, o las matemáticas, es un sistema de 
conocimiento muy alejado de esos supuestos esenciales en los que se sustenta 
nuestra mente. El mundo de Tlon y otras utopias cognitivas que van más alla de 
nuestro 

"equipamiento cognitivo de serie" son representacionalmente improbables, 
pero no imposibles. Mediante sistemas de representación específicos, la mente 
teóri-ca del homo discens ha logrado superar o trascender algunas de esas 
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restricciones iniciales, haciendo posible la representación de objetos tan 
imposibles realmente como el cero, el vacío o el infinito. Son objetos que, en la 
medida en que no pueden ser extraídos implícitamente de las regularidades 
habidas en el mundo, tal como nuestro cuerpo permite representarlo, sólo 
pueden surgir como representaciones simbólicas (CLARK, 1997), generadas por 
procesos de aprendizaje explícito en el marco de un sistema de representación o 
teoría, que a su vez forma parte de una historia cultural o científica más amplia. 

La historia de la nada —del cero y del vacío— es una muestra de cómo el homo 
discens ha logrado superar las restricciones impuestas por la mente humana, que 
aborrece el vacío, ya que, como hemos visto, toda representación y todo estado 
mental tiene que tener un contenido, tiene que ser sobre algo, no sobre nada. Se 
trata de un largo proceso de reconstrucción cultural de esas restricciones 
mentales, magistralmente narrado por BARROW (2000). Ya ARISTÓTELES 

asumía que la existencia del vacío implicaba una contradicción ya que una 
cosa no puede ser (algo) y no ser (nada) al mismo tiempo. La tradición científica 
occidental, a la que me referiré con más detalle en un próximo apartado, basada 
en esta lógica de la contradicción (como muestra el excelente análisis de 
LEVINAS, 1998, sobre la función de la contradicción en la construcción del 
conocimiento científico), retrasó notablemente la representación de la nada 
(química, pero también numérica) en nuestra cultura (BARROW, 2000). El cero 
o el vacío no son objetos que puedan ser percibidos, de los que podamos tener 
una representación implícita o encarnada, y por tanto sólo podemos acceder a 
ellos de forma explíci-ta, mediante la incorporación (en sentido literal) de 
sistemas de conocimiento culturalmente generados, que tienen tras de sí una 
larga y laboriosa historia de invenciones y construcciones, mediadas por el 
desarrollo de nuevas tecnologías simbólicas o del conocimiento (DONALD, 2001; 
POZO, 2001; SALOMON, 1992). La 

"historia de la nada" (BARROW, 2000) es la historia de una invención cultural 
que requiere ir más allá de las propias limitaciones de la mente. Pero para ello es 
preciso no sólo saltar fuera de la sombra que nos impone el cuerpo, mediante la 
supresión o suspensión de nuestras representaciones encarnadas, por seguir la 
terminología de apartados anteriores, sino, más allá de ello, su redescripción 
progresiva a través de modelos y teorías que van creando sus propios mundos 
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representacionales, sus propios universos empiricos. 

Es, por lo demas, una historia similar a otras muchas historias que podrian 
contarse en nuestra sociedad del conocimiento. En todas ellas encontramos que 
esa invención o construcción de un nuevo mundo mental se apoya en procesos y 
sistemas de representación explícitos, que han sido diseñados de forma 
deliberada para resolver algunos problemas culturales. Pero, una vez generado 
ese conocimiento, su difusión y generalización, en suma su adquisición, suele 
basarse en procesos diferentes, ya que, como sefiala DE VEGA (1995, pág. 290) 
en relación con el diseño y uso de artefactos culturales: “Debemos distinguir 
entre la creación y el uso de artefactos. La creación suele ser un proceso gradual 
y colec-tivo, realizado por los miembros de una comunidad a lo largo de varias 
genera-ciones. El uso de artefactos, en cambio, es el fruto de un aprendizaje 
individual que está constrenido por las características cognitivas, así como la 
experiencia del individuo". 

Mientras la construcción de un sistema cultural de conocimiento requiere 
procesos explícitos, más o menos profundos (supresión, suspensión y 
redescripción), su adquisición por otros usuarios suele apoyarse tanto en 
procesos explícitos como implícitos. O si se quiere, la construcción de esos 
sistemas de conocimiento requiere una explicitación plena (de objeto, actitud y 
agencia, según DIENES y PERNER, 1999) en el marco de una actividad 
epistémica, mientras que para su adquisición suele bastar con explicitar sólo 
algunos de esos componentes (el objeto o contenido fáctico de la representación) 
en el marco de una actividad básicamente pragmática, de modo que con 
frecuencia muchos otros componentes quedan implícitos en su aprendizaje. De 
esta forma, muchos sistemas culturales de representación (escritura, 
numeración, tiempo, etc.), acaban por naturalizarse u objetivarse al ser 
adquiridos o generalizados mediante procesos de alfabetización, haciendo que 
pierdan buena parte de su carácter representacional y se asimilen a objetos reales 
(POZO, 2001; ver también el próximo apartado, donde se ilustrará esta idea con 
los sistemas de representación numérica y cronológica). 

Como dice BOYER (2000) la cultura no se baja, como se baja una 
herramienta para descomprimir archivos o la ultima balada de Zizzi Possi, sino 
que debe ser reconstruida individualmente en cada una de las mentes que hacen 
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uso de esas herramientas culturales, ya que, recordemos, las mentes son el 
dispositivo mediante el que la cultura se conserva y perpetúa, pero también la 
herramienta esencial para su cambio. Esa reconstrucción mental de la cultura en 
el proceso de apropiación ha sido estudiada tanto desde la psicología social 
(MOSCOVICI, 1976) o la antropología cognitiva (SPERBER, 1996), como desde 
la psicología cultural (por ej., COLE 1996; NUCCI, SAXE y TURIEL, 2000; 
ROSA, 2000; VALSINER, 1996, 2001), pero es también parte del proceso de 
adquisición de conocimiento. 

De hecho, algunas de las ideas desarrolladas aquí a partir del concepto de 
representaciones implícitas y encarnadas ayudan a dar cuenta, por ejemplo, de 
los procesos de asimilación de representaciones sociales propuestos por 
MOSCOVICI (1976; FARR y MOSCOVICI, 1994), segün los cuales ese proceso de 
asimilación implica una objetivación (conversión de la representación social en 
un objeto, cuando no en información factual), basada a su vez en tres 
mecanismos: 1) construcción selectiva 2) de un esquema figurativo y 3) 
naturalización del mismo. En términos del presente modelo diríamos que los 
conocimientos culturales explícitos han sido asimilados, y en esa medida 
reducidos o restringidos, al funcionamiento implícito de la mente. Mientras la 
construcción o invención del conocimiento es un proceso necesariamente 
explícito, su reconstrucción, como senala DE VEGA (1995), tiende a restringir o 
limitar ese conocimiento, ya que con frecuencia la asimilación de esos sistemas 
culturales complejos requiere ir más allá de nuestro “equipamiento cognitivo de 
serie", compuesto por esos sistemas implícitos de representaciones encarnadas. 

Así, no todos los conocimientos generados en la sociedad se convierten en 
cultura, al menos en el sentido de SPERBER (1996) de alcanzar una amplia 
distribución social, aunque siempre pueden considerarse las culturas específicas 
de ciertas "comunidades epistemológicas", generalmente formadas por expertos 
(BURKE, 2000). Segün la “epidemiologia de las representaciones" de SPERBER 

(1996), algunas de estas representaciones (entre ellas desde luego la noción de 
vacío, pero también la mayor parte de las nociones científicas e incluso del arte 
contemporáneo), no se distribuyen socialmente por su "falta de compatibilidad y 
correspondencia con la organización cognitiva humana” (SPERBER, 1996, pági- 
na 140). Como sefialaba antes, nuestro equipamiento cognitivo de serie 
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constituye un sistema cognitivo inmunológico, que nos previene o vacuna contra 
ciertos contagios representacionales inconvenientes o innecesarios. En el 
Capítulo VI veremos que este es un serio problema que aqueja a la adquisición 
de conocimientos en ciertos dominios específicos en los que se pretende una 
alfabetización generalizada de la población en sistemas de conocimiento 
claramente incompatibles con la mentalidad de quienes deben aprenderlos, lo 
que exige nuevos procesos de aprendizaje o cambio conceptual (POZO, 1999; 
POZO y GÓMEZ 

CRESPO, 1998; SCHNOTZ, VOSNIADOU y CARRETERO, 1999) y nuevas 
formas de intervención instruccional, ya que los sistemas de distribución social 
habituales (por ej., el sistema educativo o la divulgación científica) no aseguran 
un “contagio” suficiente de esos conocimientos. Así, por ejemplo, nociones como 
el vacío tienden a asimilarse a una representación encarnada de la materia en la 
que no cabe el vacío (GÓMEZ CRESPO y POZO, 2000, 2002; POZO y GÓMEZ 
CRESPO, 2002), porque, como veíamos unas páginas más atrás, es imposible 
representarse la nada como objeto de conocimiento. Como el cero o el infinito, el 
vacío sólo puede representarse en la mente humana como parte de un sistema de 
representación que redescriba las relaciones entre diferentes objetos de 
conocimiento (BARROW, 2000). De hecho, el conocimiento, tal como lo 
entendemos y lo vivimos, está estrechamente ligado al desarrollo de esos 
sistemas culturales de representación externa, sin los cuales no hubiera sido 
posible la mente teórica (DONALD, 1991) que caracteriza al homo discens, una 
mente reconstruida por la cultura, que tiene la improbable capacidad de convertir 
en conocimiento todo lo que toca, representa o imagina. 

La reconstrucción cultural de la mente 

Si aceptamos que la cultura requiere, para su generación y difusión, colonizar 
las mentes individuales que forman parte de ella, también implica cultivar esas 
mentes (BLANCO, 2002; ROSA, 2000) haciendo posible superar algunas de las 
restricciones impuestas por la naturaleza cognitiva de la mente humana. Ese 
cultivo no sólo enriquece la mente del homo discens, sino que puede llegar a 
trascen-derla, a ir más allá de ella: “los productos de ese enriquecimiento, por 
ejemplo la lógica y la matemática, pueden trascender algunas de las limitaciones 
fenotípicas de la mente ligada al cuerpo y eliminar algunas de las restricciones 
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que estas limitaciones nos imponen” (EDELMAN y TONONI, 2000, pag. 259 de 
la trad. cast.). 

Pero no sólo la lógica y la matemática, sino otros muchos sistemas de 
representación y conocimiento generados por la cultura hacen posible, en los 
términos aquí empleados, la redescripción representacional de la mente. De 
hecho, la evolución del homo discens está íntimamente vinculada al desarrollo de 
los sistemas culturales de representación (VYGOTSKI, 1931), desde la invención 
de los primeros sistemas de escritura jeroglífica que dan lugar a la aparición de lo 
que OLSON 

(1994) llama la mente letrada, hasta la explosión de sistemas de 
representación en la moderna sociedad del conocimiento, que están abriendo 
paso a lo que po-dríamos llamar la nueva mente multimedia (POZO, 2001). El 
propio OLSON (1994) proporciona un relato fascinante de ese desarrollo, sobre 
el que no volveré aquí (ver POZO, 2001, en prensa). Los sistemas externos de 
representación, en cuanto sistemas de notación o registro de la información, 
tienen propiedades que les diferencian no sólo de las representaciones mentales, 
internas, sino también de los otros sistemas de representación cultural, 
miméticos y simbólicos, en términos de DONALD (1991). En concreto, segün 
MARTÍ y POZO (2000; también MARTÍ, 2003; POZO, 2001), las posibilidades 
cognitivas de esa mente teórica estarían estrechamente vinculadas a cuatro 
rasgos esenciales de los sistemas externos de representación: 

1. N Los sistemas externos de representación existen como objetos 
independientes del contexto en que fueron producidos. A diferencia de las 
representaciones miméticas y del lenguaje oral, que son representaciones que 
están ligadas de forma inherente al sujeto que las produce, las notaciones siguen 
existiendo como tales a pesar de que no esté presente la relación entre productor 
y notación. Esta independencia entre la notación y el proceso intencional de su 
producción permite que las notaciones adquieran un cierto grado de 
independencia en tanto que objetos de conocimiento, pero también obligan a 
quien interpreta una notación o una información registrada en una memoria 
externa a reconstruir, a partir de las marcas, su significado en ausencia muchas 
veces de informaciones relevantes sobre el contexto de producción de esas 
marcas. Parte del proceso de inter-1. Npretación implicará por tanto reconstruir 
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el contexto de producción de esas representaciones, lo que exigirá comprender la 
actitud epistémica o proposicional de quien las produjo (OLSON, 1994). Por 
tanto, más aün que en el lenguaje oral, el uso de representaciones externas 
favorece la explicitación de la actitud representacional. 

2. N Las representaciones externas se basan en un soporte material que les 
proporciona cierta permanencia. Esto hace que puedan ser fácilmente 
manipuladas, transportadas, archivadas, modificadas y sobre todo que puedan 
ser accesibles para otros sistemas de representación explícita, tanto internos 
como externos. Las representaciones externas, al menos en sus componentes 
explícitos, que no son todos, permiten la relación con otras representaciones 
explícitas y, por tanto, facilitan su redescripción en otras representaciones 
(KARMILOFF-SMITH, 1992). De hecho, la gran revolución tecnológica de la 
sociedad de la información, cuyas consecuencias, incluso cognitivas, sólo 
estamos empezando a percibir, ha sido no sólo facilitar de modo extraordinario la 
conservación, el transporte y el acceso a esas representaciones externas, sino 
multiplicar los formatos de la memoria externa y al mismo tiempo flexibilizarlos 
a través de la redescripción representacional de unos sistemas en otros. Los 
nuevos sistemas de representación multimedia están demandando ya una mente 
multimedia para la que muchos no nos sentimos muy preparados, al tiempo que 
reclaman nuevas formas de alfabetización (gráfica, informática, científica, 
artística) (DISESSA, 2000), cuando aün está por completar la primera 
alfabetización (literaria y numérica) que implica una universalización de esos 
sistemas de representación externa en cuanto vehículos de conocimiento, si bien 
únicamente en sus funciones pragmáticas y no epistémicas, ya que estas son más 
exigentes (POZO, en prensa; SÁNCHEZ, en prensa). Además, en cuanto 
tecnologías de la instrucción, estos nuevos sistemas abren nuevos espacios para 
el aprendizaje y la instrucción. 

3. N La mayoría de los sistemas de memoria externa se despliegan en el 
espacio y no en el tiempo, es decir son sistemas de notación gráfica. Aunque 
existen ya sistemas organizados temporalmente (el My way de Frank Si-natra 
que escucho mientras escribo) y cabe esperar que los nuevos desarrollos 
tecnológicos nos proporcionarán pronto otros sistemas temporales de memoria 
para otros tipos de información (olfativa, gustativa), en nuestra cultura las 
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memorias externas tienen una organización espacial, o si se prefiere, con algunas 
excepciones como el sistema Braille (HARRIS, 1995; ROSA, HUERTAS y 
SIMÓN, 1993), visoespacial. De hecho, es la manera de utilizar este espacio 
gráfico lo que distingue unas representaciones de otras en tanto que objetos 
semióticos (dibujos y mapas, escritura y notación numérica, notación numérica y 
musical, etc.) (MARTÍ, 2003). La historia de esos sistemas de memoria externa 
es, en buena medida, la historia del aprovechamiento de esas propiedades 
espaciales (linealidad, proximi-dad, continuidad, tamaño, inclinación) como 
recursos representacionales. 

4. N La memoria cultural externa requiere sistemas de representación con 
una organización tanto sintáctica como semántica. La característica esencial de 
las representaciones externas culturales es que constituyen sistemas 
organizados. Basta pensar en la escritura o en la notación matemática N1.para 
darnos cuenta de la importancia de la organización que relaciona unas marcas 
con otras. Cada sistema de representación externa tiene sus propias restricciones 
sintácticas para distribuir espacialmente las informaciones explicitadas 
externamente (visibles, directamente perceptibles). 

Pero el origen de esas restricciones sintácticas debemos encontrarlo, de 
acuerdo con DONALD (1991), en las exigencias de representación semántica, tal 
como vimos anteriormente. Los componentes explícitos de una representación 
externa están limitados no sólo por los límites del espacio en el que deben 
desplegarse sino también por los propios límites de la mente humana. Eso hace 
que la propia evolución de los sistemas culturales de representación conduzca a 
una progresiva implicitación de esas restricciones sintácticas, que sin embargo 
deben ser decodificadas por quien hace uso de la representación (POSTIGO y 
POZO, 1999). Una de las dificultades para el uso de esos sistemas externos es, 
una vez más, la de integrar los componentes explícitos e implícitos de la 
representación externa o cultural, siendo capaz de inferir a partir de la 
información explí- 

cita aquella otra que está implícita u omitida (FERREIRO, 1986) y cuya 
reconstrucción por parte de quien interpreta esa representación externa (sea una 
gráfica, un número, un mapa o un diagrama) requiere transformar esa 
representación mediante ciertas Operaciones o convenciones en cierto modo 
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inversas a las que en su momento realizó quien produjo esa representación 
(POSTIGO y POZO, 1998, 1999, 2000). Cuando los niños aprenden a dibujar no 
dibujan objetos reales del mundo (la casa en la que viven), sino representaciones 
convencionales de esos objetos (la casa típica con su tejado y su chimenea 
humeante que nunca han visto en el barrio de Moratalaz, donde viven). Dibujar 
esos “dibujos” —las representaciones culturales de los objetos— en vez de los 
objetos mismos es una actividad metarrepresentacional, que requiere apropiarse 
de un conjunto de convenciones gráficas, es decir, hacer explícitas convenciones 
gráficas que la propia cultura ha ido haciendo implícitas (SCHEUER y cols., 
2001b; SCHEUER, DE LA CRUZ y POZO, 2002). Lo mismo sucede con el 
dominio de la escritura, las notaciones numéricas y el resto de los sistemas 
externos de representación (por ej., MARTI, 2003; MARTÍ y POZO, 2000; 
SCHEUER y cols., 2000). Una vez más, adquirir conocimiento, en este caso de 
los sistemas de representación, exige la explicitación progresiva de sus 
componentes. 

Estas propiedades de los sistemas culturales de representación les convierten 
en vehículos ideales para la representación y adquisición de conocimiento. De 
hecho, son objetos que tienen una doble naturaleza: por un lado son objetos 
perceptibles, manipulables, con determinadas características espaciales, pero al 
mismo tiempo son objetos representativos que remiten a otra realidad, que 
tienen de hecho un contenido semántico. Esta doble naturaleza la poseen en 
cuanto representaciones explicitas (KARMILOFF-SMITH, 1992), por lo que a la 
vez que representan una parte del mundo pueden ser objeto de representación. 
Son por tanto, al menos en su origen o creación, objetos 
metarrepresentacionales. Este rasgo esencial va a hacer que estos sistemas 
desarrollen una función epistémica fundamental en todos los dominios del 
conocimiento social, que poseen sus propios sistemas especializados de 
representación o notación. Son sistemas de este tipo no sólo la escritura 
(FERREIRO, 1986; OLSON, 1994; SCHEUER y cols., 20012) y los sistemas de 
notación matemática (NUNES, 1999; SCHEUER y cols., 2000), sino también los 
códigos artísticos (ASENSIO, POL y SÁNCHEZ, 1998; JOVÉ, 2001; MARTY, 
1999), los sistemas de representación gráfica (POSTIGO y POZO, 1999, 2000), 
los relojes, calendarios y otros sistemas de medición del tiempo (POZO, 2001; 
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RATCLIFF, 2002), los mapas y planos (IVARSSON, SCHOULTZ y SALJO, 2002; 
POSTIGO y POZO, 1998, en prensa), la notación musical (SLOBODA, 1999), los 
sistemas de notación en ajedrez (HOLDING, 1985; SAARILUOMA, 1996) o el 
uso de lenguajes de programación en los sistemas computacionales (DISESSA, 
2000). 

Cada uno de estos sistemas constituye en sí mismo una tecnología del 
conocimiento, culturalmente generada en respuesta a las demandas 
representacionales específicas de un dominio en una sociedad concreta, pero 
para nuestros propósitos esas tecnologías se convierten también en el medio 
esencial para la redescripción representacional —o explicitación— de los 
contenidos de nuestra mente. De esta forma sirven no sólo para extender o 
prolongar nuestra mente en el mundo exterior, y evitar una demanda excesiva de 
recursos cognitivos (DRAAISMA, 1995), sino sobre todo para redescribirla o 
explicitarla, en esa doble acción, pragmática y epistémica (KIRSH y MAGLIO, 
1994), a la que me he referido ya. Esa función epistémica es una de las grandes 
contribuciones que las tecnologías sociales del conocimiento o tecnologías 
simbólicas para el desarrollo de la mente (SALOMON, 1992), de forma que esos 
sistemas culturales de representación, al internalizarse, se convierten en 
representaciones mentales y generan nuevas formas de conocimiento. 

Comprender la forma en que cada uno de esos sistemas reconstruye la mente 
—es decir sus representaciones implícitas y encarnadas— en un dominio dado 
exigiría analizar en detalle cada uno de esos dominios, algo que está fuera de mis 
propósitos y posibilidades. El ejemplo más paradigmático de los cambios 
cognitivos producidos por un sistema de representación cultural es sin duda el 
del sistema escrito, que da lugar a una “mente letrada” con nuevas funciones 
epistémicas: 

” la magia de la escritura proviene no tanto del hecho de que sirva como nuevo 
dispositivo mnemónico, como ayuda para la memoria, sino más bien de su 
importante función epistemológica. La escritura no sólo nos ayuda a 
recordar lo pensado y dicho; también nos invita a ver lo pensado y lo dicho de 
una manera diferente" (OLSON, 1994, pág. 16 de la trad. cast.; esta vez el énfasis 
es mío). De hecho, sin esta mente letrada nuestras formas de conocer serían 
distintas. Es por tanto una mente que requiere explicitar (ser consciente de) sus 
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propias representaciones, al compararlas con otras. Es una mente 
metarrepresentacional: “El rasgo principal del pensamiento letrado es que trata 
de representaciones tales como afirmaciones, ecuaciones, mapas diagramas, y 
no del mundo en si mismo” ( op. 

cit. , pag. 123 de la trad. cast.). Sin ella no hubiera sido posible el conocimiento 
científico: “nuestra comprensión del mundo, es decir, nuestra ciencia, y nuestra 
comprensión de nosotros mismos, es decir, nuestra psicología, son producto de 
nuestras maneras de interpretar y crear textos escritos, de vivir en un mundo de 
papel” ( op. cit. , pág. 39 de la trad. cast.). 

Entender la mente humana requiere por tanto comprender los efectos del 
principal sistema cultural de representación, la escritura, sobre la forma en que 
representamos el mundo, que nos hace tomar conciencia de nuestras propias 
representaciones, convertirlas en conocimiento. Buena parte de nuestras 
"actitudes proposicionales" o de las funciones epistémicas de la mente, más allá 
de las más inmediatas contenidas de algún modo en nuestra teoría de la mente, 
tendrían asi su origen en los cambios que la alfabetización ha producido en la 
mente letrada. Pero, por su trascendencia y complejidad, detenernos en analizar 
la génesis de esa mente letrada y sus implicaciones para la adquisición de 
conocimiento nos llevaría muy lejos, dado que la producción y comprensión de 
textos ha sido uno de los campos más estudiado por la investigación cognitiva en 
las últimas décadas. No obstante, sólo algunos de los trabajos se han ocupado, 
más allá de los procesos de codificación y comprensión, de esta función 
epistémica de redescripción cultural de la mente a través de la cultura y de las 
dificultades que plantea (ver OLSON, 1994; pero también MANGUEL, 1996; 
POZO, 2001, en prensa; RAMÍREZ, 2000; SÁNCHEZ, en prensa; VÉLEZ DE 
OLMOS, 2000; WERTSCH y RAMÍ- 

REZ, 1994). 

Me limitaré por tanto a ilustrar esta reconstrucción cultural como un proceso 
de redescripción representacional de la mente en dos dominios concretos, más 
específicos, que he analizado en mayor detalle en otro lugar (POZO, 2001): la 
construcción de la “mente numérica", mediante el dominio de los sistemas de 
representación matemática, y la ^mente cronológica" o reconstrucción de la 
mente a través de los sistemas culturales de representación del tiempo. La Tabla 
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recoge las principales ideas que resumiré a continuación. 

Tabla 8. N La reconstrucción cultural de la mente numérica y cronológica de 
acuerdo con los niveles establecidos por Donald (1991). 

Sistema de 

Mente numérica 

Mente cronológica 

representación 

Mente episódica 

Representaciones 

encar- 

Representación encarnada de su- 

nadas de la numerosidad 

cesos y episodios 

Mente mimética 

Representación del námero 

Representación del tiempo me- 

mediante el propio cuerpo 

diante el ritmo y las acciones 

Mente simbólica 

Dominio de los sistemas de 

Dominio del sistema de medición 

numeración 

del tiempo: reloj y calendario 

Mente teórica 

Conocimiento de los siste- 

Conocimiento de los sistemas cro- 

mas de numeración 

nológicos: tiempo geológico, histó- 

rico y físico 

La representación del número es un notable ejemplo de la naturaleza 
encarnada de nuestras representaciones implícitas, tal como las definí en el 
Capitu-lo IV. Frente al clásico supuesto piagetiano de que los niños no tienen 
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una representación del numero hasta una edad relativamente tardía, hoy 
sabemos de la existencia de representaciones preverbales de la cantidad, 
asociadas a una representación intuitiva o implícita, no sólo en niños preverbales 
sino también en numerosos animales (por ej., CAREY y XU, 2001; GALLISTEL y 
GELMAN, 1992; SPELKE y TSIVKIN, 2001; THOMPSON, 1995). A los pocos 
dias de nacer, los bebés ya se muestran sensibles a la “numerosidad” o “cantidad” 
de los objetos que perciben (ANTELL y KEATING, 1983). A los pocos meses 
acreditan ya una habilidad para 

“contar” de modo implícito, al menos hasta tres unidades (GALLISTEL y 
GELMAN, 1992; KARMILOFF-SMITH, 1992). Esa representación implícita de la 
cantidad se basa en correspondencias uno a uno y tiene con certeza un fuerte 
anclaje perceptivo, o si se prefiere analógico o espacial. Así, la “matemática 
intuitiva” de los bebés tiene su origen en la física intuitiva que genera nuestra 
mente encarnada, en los cambios corporales internos producidos por los cambios 
físicos en el ambiente (POZO 2001). 

GALLISTEL y GELMAN (1992) sugieren que esta representación implícita de 
la numerosidad consiste de hecho en formar “análogos computacionales” de los 
estímulos, en una línea muy próxima a la defendida por GLENBERG (1997) con 
respecto a las representaciones analógicas o encarnadas. Según GALLISTEL y 
GELMAN (1992) la representación implícita del número tiene una naturaleza 
analógica, tal como sucede por ejemplo cuando representamos gráficamente una 
cantidad mediante un histograma (a mayor cantidad más altura alcanza la 
representación) frente a su representación algebraica, que es totalmente 
arbitraria (al representar un conjunto de objetos como 30 no preservamos su 
apariencia perceptiva). Una vez más, vemos cómo en la mente encarnada la 
energía física se transforma en información de una manera relativamente 
directa, aunque eso sí mediada por el cuerpo, por lo que nuestras teorías 
implícitas preservan en buena medida la estructura física del mundo. Pero esos 
histogramas mentales tienen una potencia representacional muy restringida, ya 
que no permiten operar con esas cantidades ni representar los objetos de modo 
flexible, en ausencia de indicios contextuales o de “affordances” del ambiente. 

Se trata, en suma, de representaciones episódicas en el sentido de DONALD 

(1991) (Tabla 8), sometidas a todas las restricciones de este tipo de 
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representaciones situadas y por tanto dificilmente generalizables. Aunque las 
personas seguimos usando este tipo de representaciones analógicas o 
encarnadas para calcular cualitativamente relaciones numéricas más complejas 
como las razones o proporciones (SOPHIAN, 2000), muy pronto aprendemos a 
usar, como representación numérica externa, precisamente nuestro propio 
cuerpo. Es significativo que la mayor parte de las culturas encuentren en el 
cuerpo una estructura inmediata muy adecuada para la representación del 
nümero. Mucho antes de las recientes revoluciones digitales, a las que me referí 
en el Capítulo III, con su alu-vión de nuevas tecnologías, casi todas las culturas 
inventaron una tecnología digital más primaria para la representación 
matemática: utilizar los dedos y otras partes del cuerpo para representar los 
nümeros. No son sólo los nifios los que utilizan los dedos, los gestos y las 
expresiones corporales, para representar las cantidades. Son muchos los pueblos 
que han inventado sistemas de numeración organizados desde el propio cuerpo, 
que actuaría no ya como mediador interno (implícito) sino externo o cultural 
(explícito). Los numerosos estudios sobre la 

“antropología de los números” nos proporcionan ejemplos muy curiosos e 
interesantes de esas matemáticas cuyas unidades son las diferentes partes del 
cuerpo (por ej., BISHOP, 1991; CRUMP, 1990; IFRAH, 1985). El uso de estos 
sistemas primitivos de contabilidad, al que recurren también los niños de manera 
espontánea, amplía el horizonte representacional más allá de las restricciones 
impuestas por las representaciones analógicas iniciales, permitiendo realizar las 
operaciones matemáticas necesarias (contar y medir) para llevar a cabo las 
actividades propias de esa cultura, las de un pueblo agrícola y ganadero que no 
conoce el dinero, y que por tanto no necesita sistemas de cómputo complejos 
(NUNES, 1999). Se trata de una representación mimética del nümero, que 
permite desligar ya en parte la representación de las cantidades de los sucesos 
que las desencadenan, pero que está aün sujeta a fuertes restricciones cognitivas. 
Pero al tiempo que reformatean la *mente numérica", haciendo posibles nuevas 
funciones y estructuras, estos sistemas culturales restringen o limitan las 
representaciones mentales del número, en la medida en que estas no respondan 
a las actividades y contextos que en esa cultura son relevantes. Los sistemas 
culturales explicitan nuevas representaciones numéricas pero, al tiempo, 
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oscurecen o niegan aquellas otras que no pueden generarse a partir de la 
capacidad combinatoria del sistema. 

Los sistemas de numeración “en base al cuerpo" son quizá las formas 
culturales mas simples, ya que conservan atin esa naturaleza encarnada del 
conocimiento implícito, aunque ya externalizada, como sucede con las 
representaciones miméticas. Pero, a medida que la complejidad de la vida social, 
al igual que sucede con la escritura (OLSON, 1994), hace necesario disponer de 
representaciones precisas y permanentes, desligadas del contexto y de las 
restricciones encarnadas, se hace precisa una externalización plena del sistema 
numérico en forma de sistema de notación. LANCY (1983) analizó 225 sistemas 
culturales numéricos diferentes y los clasificó en cuatro grandes grupos, de 
complejidad creciente: 1) sistemas, como los que acabo de mencionar, basados 
en contar partes del cuerpo; 2) sistemas que emplean piezas u objetos, como los 
quipus de los incas, o las conchas usadas por muchas culturas africanas, cuya 
base suele ser entre 2 

y 5; 3) sistemas de bases mixtas, con nombres compuestos, en vez de 
unidades discretas (por ej., representando 15 como dos manos y un pie); 4) 
sistemas de base 10, con nombres discretos en vez de compuestos para todos los 
nümeros. 

El uso de objetos o elementos externos da paso así a complejos sistemas 
numéricos, cuyas propiedades no analizaré aquí (ver BARROW, 2000; NUNES, 
1999). Pero no todos esos sistemas tienen las mismas funciones pragmáticas ni 
las mismas posibilidades epistémicas. La introducción de un sistema posicional, 
exigido por el cómputo de cantidades (literalmente) astronómicas, hizo necesaria 
la notación de una “ranura” o “posición” vacía en el sistema, y con ella la 
representación del cero, que sólo puede existir como parte de un sistema de 
representaciones explícitas o conocimiento matemático, laboriosamente 
generado en la historia cultural (ver por ej., BARROW, 2000). Sin embargo, en la 
adquisición de esos sistemas muchos aprendices se limitan a dominar los objetos 
matemáticos (nümeros) y, como máximo, explicitar algunas relaciones 
(actitudes) entre sus componentes en forma de operaciones matemáticas, sin 
necesariamente conocer o comprender las propiedades del sistema como un todo 
(agencia). El sistema matemático en que todos basamos nuestros cálculos 
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cotidianos está sometido a numerosas paradojas —desde la "paradoja de la 
flecha" de Zenon a la “paradoja de Galileo", segán la cual “hay y no hay más 
números naturales que pares" (ver GUZMÁN, 2000)— que por fortuna no es 
necesario saber resolver, ni siquiera conocer, para hacer un uso pragmático de 
ese sistema. De hecho, las matemáticas del siglo XX, representadas sobre todo 
por el Teorema de Godel, atribuyen tales propiedades al sistema numérico, en 
especial la pérdida definitiva de la certidumbre matemática (GUZMÁN, 2000), 
que resultan no sólo extrañas sino incomprensibles para la mayor parte de los 
usuarios de ese sistema que, si hubieran de comprenderlas para poder usarlo, 
probablemente serían incapaces de hacerlo. Segán PAULOS (1988) la 
alfabetización numérica, muy extendida en nuestras sociedades, no ha supuesto 
sin embargo una comprensión generalizada del sistema matemático que usamos, 
sino que, al contrario, puede hablarse del “hombre anumérico" en la medida en 
que la mayoría de nosotros, que podemos hacer cálculos relativamente 
sofisticados, no conocemos sin embargo algunos de los principios en que esos 
cálculos se sustentan, como muestran por ejemplo los estudios sobre 
razonamiento probabilístico, en los que seguimos usando reglas heurísticas 
pragmáticamente eficaces, pero que se alejan notablemente de las leyes del 
cálculo probabilístico. 

Como mostraran TVERSKY y KAHNEMAN (1974; también HOGARTH, 2001, 
Cap. 4) las personas somos más sensibles a los hechos concretos que a las 
relaciones matemáticas entre ellos (PÉREZ ECHEVERRÍA, 1990). Aún hoy 
nuestra mente nu-mérica sigue siendo más episódica que teórica. 

La mayor parte de los usuarios del sistema numérico construyen por tanto 
representaciones que podríamos considerar episódicas o, como máximo, simbó- 

licas pero no teóricas, en la medida en que no se representan el sistema 
numéri-co como un todo, sino sólo las relaciones entre sus componentes de las 
que se derivan actividades pragmáticas en su contexto cultural. Como veremos 
en el pró- 

ximo apartado, aunque muchos sistemas culturales de representación 
requieren para su construcción y desarrollo una explicitación plena, o 
conocimiento, del sistema, en su transmisión o adquisición cultural, en el marco 
de la creciente alfabetización multimedia de la población (DISESSA, 2000; 


269 


MONEREO y POZO, 2001, 2002) acaban por reducirse a un uso pragmático mas 
que epistémico de sus componentes. Así, en el mejor de los casos, dan lugar a 
representaciones simbólicas, pero no a una mente teórica que pueda repensar y 
conocer el propio sistema que está usando y la forma en que ese sistema de 
conocimiento modifica su representación del mundo, con lo que esas nuevas 
representaciones acaban por ser nuevamente transparentes: para la mayor parte 
de la gente los nümeros no están en nuestra mente, sino en el mundo, son 
objetos reales, no representacionales (POZO, 2001). Un estudio recientemente 
difundido en una importante web de físi-ca (CREASE, 2002) ha mostrado que, 
para buena parte de los físicos, los números reales son objetos reales... ipero no 
los imaginarios! Igualmente consideran que los genes, los electrones, los átomos 
o los quarks son objetos reales, pero dudan que lo sean las alucinaciones, las 
post-imágenes perceptivas e incluso las emociones. Y no aceptan como objetos 
reales ni el átomo de Bohr ni el sistema pto-lemáico. Segün este estudio sólo los 
conocimientos científicamente aceptados en su “comunidad epistémica" son 
aceptados como objetos “reales” por los físicos. 

Si, más allá del conocimiento numérico, nos fijamos en la representación del 
tiempo, encontramos un proceso de redescripción representacional similar (ver 
Tabla 8). También aquí hay datos que nos permiten afirmar que la 
representación implícita, producto de esa mente encarnada, se transforma y 
genera nuevas funciones de conocimiento gracias a la mediación de los sistemas 
culturales para representar y medir el tiempo, para compartirlo y comunicarlo, en 
suma para tener conocimiento del tiempo, y no sólo una información o 
representación de él (ver POZO, 2001). De hecho, dada la naturaleza íntima y 
personal, incomunicable, del tiempo subjetivo, el efecto de esos sistemas 
culturales para la redescripción de nuestras representaciones temporales es más 
claro aun que en otros dominios. 

Nuestra representación implícita se apoya en una percepción o sensación 
íntima del tiempo, vinculada una vez más a nuestro cuerpo, a la mente 
encarnada. Sin duda la más primaria representación del tiempo es la anticipación 
de un suceso a partir de la ocurrencia de otro, que está a la base de las formas 
más simples de aprendizaje asociativo que compartimos con otras muchas 
especies, nuestro sistema de aprendizaje primario (REBER, 1993). Anticipar que 
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los sucesos se suceden en el tiempo, buscar claves informativas (o “causas”) que 
anticipen acontecimientos relevantes para la propia supervivencia y formar 
expectativas a partir de la ocurrencia de ciertos sucesos contribuyen sin duda a la 
función adaptativa primaria de la memoria, y con ella de la mente, que no es 
tanto recordar el pasado como anticipar el futuro (POZO, 2001). 

Nos encontramos por tanto ante una representación episódica del tiempo, 
totalmente dependiente del contexto. Los bebés, como todos los organismos, 
tienen sin duda un sentido encarnado, inmediato si no innato, del tiempo, ligado 
a los cambios corporales que se producen como consecuencia de ciertos sucesos 
que anticipan otros sucesos relevantes, pero también de los propios cambios 
internos del organismo. El tiempo subjetivo es directamente dependiente del 
cambio, de la estimulación presente en el ambiente externo e interno. Es un 
tiempo situado pero también un tiempo que no puede compartirse ni 
comunicarse, ya que no tiene ningún marcador externo. Podemos observar los 
inicios del tiempo mimético, en el sentido de DONALD (1991) en la realización de 
acciones que se repiten segün una secuencia fija, y más allá de ellas en el 
desarrollo del sentido del ritmo (SLOBODA, 1999), una hazaña cognitiva, 
también esta, específicamente humana, con permiso de las aves. Esa sucesión 
permite generar una primera representación de secuencias y duraciones, de 
relación entre sucesos, que sin embargo sólo será posible, de forma plena, 
mediante la objetivación del tiempo gracias a la representación simbólica del 
tiempo, que en nuestra cultura se apoya en su medición a través del reloj y el 
calendario. 

Por su propia naturaleza, el tiempo personal y subjetivo es discontinuo, ya 
que, a diferencia de los ordenadores que llevan incorporado un reloj digital 
interno, los seres vivos en realidad no tenemos ningún reloj interno, ningún 
mecanismo preciso y centralizado de cómputo del tiempo, sino que percibimos el 
tiempo a través de las alteraciones que en nuestro cuerpo, en nuestras 
representaciones encarnadas, producen los cambios energéticos externos e 
internos. El tiempo subjetivo no puede ser compartido ni comunicado ya que no 
se apoya en ningün lenguaje ni código universal que pueda ser externalizado, 
sino en sensaciones íntimas, personales, muy difíciles de explicitar, que según 
Vladímir NABOKOV constituyen la verdadera sustancia de la que estamos 
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hechos. Asi, no estariamos constituidos por “paquetes de energia” como suponen 
los fisicos, sino por “destellos de tiempo”: “Inicialmente, no tuve conciencia de 
que el tiempo, tan ilimitado en la primera luz del alba, fuese una prisión. Al 
escudrinar mi infancia (que es lo que más se parece a escudrinar la propia 
eternidad) veo el despertar de la conciencia como una serie de destellos 
espaciados, y los intervalos que los separan van disminuyendo gradualmente 
hasta que se forman luminosos bloques de percepción que proporcionan a la 
memoria un resbaladizo asidero” (NABOKOV, 1966, página 21 de la trad. cast.). 

Para vivir en un tiempo social, compartido, es necesario externalizar el tiempo, 
hacerlo püblico, objetivándolo a través de ciertos objetos externos. La historia de 
la invención del tiempo, del descubrimiento de los sistemas de representación 
externa para medirlo y retenerlo es una historia fascinante en la que no puedo 
detenerme aquí (véase por ej., BOORSTIN, 1983; POZO, 2001; RATCLIFF, 
2002), desde los calendarios egipcios y mayas, o los relojes de agua, sol o arena, 
hasta llegar al péndulo y a los modernos relojes atómicos. Como dice BOORSTIN 
(1983, pág. 13 de la trad. cast.): ^El primer gran descubrimiento fue el tiempo, el 
terreno de la experiencia. Sólo sefialando los meses, las semanas y los aiios, los 
días y las horas, los minutos y los segundos, pudo la humanidad liberarse de la 
cíclica monotonía de la naturaleza. El correr de las sombras, de la arena, y del 
agua, del tiempo mismo, traducido al staccato del reloj, se convirtió en una ütil 
medida de los movimientos del hombre a través del planeta. Los descubrimientos 
del tiempo y el espacio llegaron a ser una dimensión continua. Las comunidades 
de tiempo produjeron las primeras comunidades de conocimiento, las maneras 
de compartir el descubrimiento, una frontera comün de lo desconocido". 

La antropología del tiempo, como sucedía en el caso del número, nos presenta 
muchas soluciones ingeniosas al problema de cómo medir y contener algo tan 
elusivo como el tiempo, a la vez que nos muestra cómo esos sistemas 
externalizados actáan como verdaderas representaciones simbólicas, cuya 
complejidad va incrementándose a medida que las actividades sociales reclaman 
un tiempo más preciso y compartido. Las culturas agrarias se representan el 
tiempo astronómico mirando al cielo y a los movimientos planetarios que 
constituyen los primeros sistemas de representación del ciclo del día y la noche, 
de las estaciones, etc. En cambio, medir el tiempo en sus unidades más pequefias 
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(horas, minutos, segundos) ha sido mucho más costoso. Tuvieron que 
producirse cambios sociales y tecnológicos importantes para que ese tiempo de 
reloj fuera no sólo posible sino necesario: “Mientras la humanidad vivió 
cultivando la tierra y apacentando sus rebanos, no hizo falta medir el tiempo en 
unidades pequeñas... las unidades de tiempo más cortas continuaron sin ser 
definidas y tuvieron muy poca importancia en la experiencia humana colectiva 
hasta hace pocos siglos. Nuestra hora, exacta y uniforme, es una invención 
moderna, mientras que el minuto y el segundo son todavía más recientes" 
(BOORSTIN, 1983, págs. 37 y 38 de la trad. cast.). Todos esos intentos, hasta el 
invento reciente de los relojes digitales, se han basado en buscar 
representaciones analógicas del tiempo, es decir en su proyección en el espacio. 

Pero este tiempo cultural, el del calendario y el de los relojes, no actáa sólo 
como mente extendida sino que redescribe una vez más el propio sentido de 
aquel tiempo personal, impreciso, discontinuo y subjetivo. Al explicitar nuestro 
tiempo personal a través de esos sistemas culturales estamos cambiando de 
modo profundo nuestra representación del tiempo, y con ella la de la propia 
mente, que está tejida con los hilos de ese tiempo. La mente simbólica, para 
comprender el sistema cronológico, debe constituirse en mente teórica. Sin 
embargo, como sucede con la adquisición o alfabetización cultural del sistema 
numérico, el uso social del sistema cronológico suele ser más pragmático que 
epistémico, de forma que los relojes y calendarios, en lugar de ser instrumentos 
que miden el tiempo dentro de un sistema culturalmente dado, se convierten 
una vez más en objetos reales, se vuelven representacionalmente transparentes. 
Como señala FRIEDMAN (1993), acabamos por vivir una “ilusión cronológica” y 
creer que el tiempo es lo que miden los relojes y los calendarios, en lugar de 
pensar que los relojes y calendarios son formas convencionales, sistemas 
culturales de representar el tiempo. 

Para la mayor parte de nosotros, la representación del tiempo se “naturaliza”, 
en el sentido de MOSCOVICI, se hace transparente representacionalmente, 
como sucede en general con los sistemas culturales de mediación (WERTSCH, 
1991). 

Esa naturalización o transparencia de los sistemas culturales de conocimiento, 
además de apoyarse, según hemos visto, en las restricciones impuestas por el 
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sistema cognitivo, tiene también una función en la preservación cultural de esos 
conocimientos, como nos recuerda BURKE (2000) al referirse a la imagen del 

"árbol de conocimiento" con la que solían representarse, en el Renacimiento, 
las clasificaciones del conocimiento: “La imagen del árbol ilustra un fenómeno 
central en la historia cultural: la naturalización de lo convencional o la 
presentación de la cultura como si se tratase de naturaleza, del invento como si 
fuese un descubrimiento. Esto implica negar que los grupos sociales son 
responsables de las clasificaciones, con lo cual se refuerza la reproducción 
cultural y se pone resistencia a la innovación" (BURKE, 2000, pág. 118 de la 
trad. cast.). 

Así, al igual que ocurre con el cero en el sistema numérico —que siendo una 
gran invención cultural se acepta, incluso por los físicos, como un objeto del 
mundo real— el tiempo continuo, preciso, objetivo, se nos presenta como un 
objeto real, por lo que nos resulta casi imposible percibir que se trata de un 
objeto cultural, una invención, que cambia radicalmente nuestra forma de 
percibir y representarnos mentalmente el tiempo, y más allá de eso nuestra 
relación social con el tiempo. Comprender el carácter convencional de nuestras 
formas culturales de medir el tiempo, poderlas separar conceptualmente del 
propio tiempo que miden, implica, como en el caso de la numeración, explicitar 
el propio sistema como tal, convertirlo en objeto de representación. Si la 
representación mental del tiempo no adquiere esta función epistémica — 
orientada hacia el propio sistema y no hacia el mundo que representa—, si no se 
explicitan o conocen algunos de los componentes de ese sistema de 
representación (en forma de actitudes o agencias representacionales, en el 
modelo de DIENES y PERNER, 1999), no es posible alcanzar algunos logros 
conceptuales o epistémicos en la representación del tiempo 

—más allá del uso pragmático del reloj y el calendario— como comprender el 
ca-rácter convencional de las eras y periodos cronológicos (por ej., CARRETERO, 
ASENSIO y POZO, 1991) o de los husos horarios (SCHNOTZ y PREUB, 1999), 
que requerirán una vez más actividades culturales de instrucción, diseñadas 
explícitamente para lograr este cambio representacional, que conduzca a nuevas 
formas de usar los conocimientos sobre el sistema cronológico (POZO y 
POSTIGO, 2000). 
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Así, la comprensión del tiempo histórico como un sistema cronológico 
(CARRETERO, ASENSIO y POZO, 1991) o más aün la representación del tiempo 
geológico (PEDRINACI, 1998; POZO, 2000) requieren superar una vez más las 
restricciones impuestas por nuestro equipamiento cognitivo de serie. Pero más 
lejos aún de las fronteras del sentido común, más lejos de las posibilidades de 
nuestra mente encarnada, está la representación del tiempo en términos de la 
mecánica clásica newtoniana. Considerando que la luz viaja a 300.000 
kilómetros por segundo, de esa concepción del tiempo se derivan consecuencias 
tan increíbles, por opuestas a nuestra mente encarnada, como que *la luz tarda 
un segundo en llegarnos desde la luna, ocho minutos desde el Sol, pero tarda 
cuatro afios en recorrer el camino desde la estrella más cercana... (así) el 
telescopio es una máquina para retro-ceder en el tiempo... Vemos la nebulosa de 
Orión tal como era a fines del Imperio Romano. Y la galaxia de Andrómeda, 
visible a simple vista, es una imagen que tiene dos millones de afios" (REEVES, 
1996, págs. 27 y 28 de la trad. cast.). Lo que es lo mismo que afirmar, no ya desde 
un punto de vista metafisico, sino literalmente físico, que “en sentido estricto, 
nunca se puede ver el estado presente del mundo". 

Sólo podemos ver el pasado, tras un lapso infinitesimal en nuestro mundo 
cotidiano, pero pasado. Por fortuna, podemos hacer un uso pragmático del 
tiempo simbólico sin conocer algunas de estas inquietantes consecuencias 
epistémicas del tiempo teórico, al igual que sucedía con el sistema numérico y 
que sucede con otros sistemas culturales de representación, como el propio 
sistema escrito (SÁNCHEZ, en prensa) o los sistemas de representación gráfica 
(POSTIGO y POZO, 1999). 

Este uso limitado de los sistemas de representación explícita del tiempo, el ná- 

mero, etc., limita las posibilidades de reconstrucción cultural de la mente, que 
requieren quizá el disefio de actividades sociales en las que esas nuevas formas 
de conocimiento tengan una función epistémica efectiva, cosa que no suele 
suceder en la mayor parte de los contextos sociales, o incluso de instrucción. 
Pero a la vez plantea, como vimos ya en el apartado anterior, la asimetría entre 
los procesos de construcción de esos sistemas —que sin duda requieren un 
conocimiento pleno de todos sus componentes y del sistema como tal— y los 
procesos de apropiación o adquisición de esos mismos sistemas, en el marco de 
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procesos de instrucción o enculturación, en los que muchos de esos 
componentes o el propio sistema como tal permanecen implícitos. Gran parte del 
conocimiento elaborado de forma explícita y laboriosa —a través de una 
explicitación progresiva del objeto, la actitud y la agencia— es luego distribuido 
socialmente, o adquirido, por procesos sólo parcialmente explícitos, que en 
muchas ocasiones aseguran sólo el conocimiento del objeto —y como 
consecuencia su objetivación o naturalización, su conversión en objeto real—, 
pero sólo en parte las actitudes y menos atin la agencia epistémica que los ha 
hecho posibles y necesarios. 

De esta forma, aunque los sistemas culturales de representación sean 
claramente explícitos, su adquisición se basa en procesos en gran medida 
implícitos. 

Así, parte de esos sistemas de conocimiento se hacen, como acabamos de ver, 
representacionalmente transparentes. Como ya avanzara ORTEGA Y GASSET, 
las ideas de una generación se convierten en las creencias de las siguientes. 
Hacemos un uso pragmático de esas representaciones, que conforman nuestra 
mente, pero sin llegar a hacernos conscientes de ellas, a conocerlas plenamente. 
Aün más, como vamos a ver a continuación, es la propia cultura, como tal, la que 
se hace transparente, no sólo, como es obvio y paradigmático, para la 
investigación en psicología cognitiva, que ha olvidado clamorosamente la 
relevancia de la cultura en la construcción de la mente, sino también para las 
propias mentes que forman parte de ella y ayudan a su conservación y 
transmisión a las nuevas genera-ciones. Posiblemente atendemos muy poco a la 
cultura en psicología por el simple hecho de que todas nuestras representaciones 
son cultura, y tal como hemos visto con las creencias "realistas" de los físicos 
sobre las entidades conceptuales de su materia, tendemos a asumir el carácter 
"real" o "natural" de los filtros culturales desde los que construimos y adquirimos 
nuestros conocimientos. Sólo viajando a otras culturas podemos comprender las 
diferencias que los sistemas culturales de representación y conocimiento pueden 
producir en la mente humana y, en definitiva, en los procesos mediante los que 
adquirimos el conocimiento. 
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Mentes diferentes para culturas diferentes 


No es exagerado afirmar que la mayor parte de las corrientes que han 
dominado la investigación en aprendizaje humano durante el pasado siglo han 
asumido la universalidad de los procesos psicológicos, ya fueran en términos de 
conductas, de representaciones simbólicas o incluso de conexiones neuronales. 
Esta creencia tiene sin duda raíces muy profundas en nuestra tradición cultural, 
ya sean en el empirismo británico (NISBETT, PENG, CHOI y NORENZAYAN, 
2001) o en el suefio de la Razón, desde SOCRATES a la Ilustración (SERPELL y 
HATANO, 1997; TWEED y LEHMAN, 2002), pero lo cierto es que ha dominado, 
de un modo larvado o implícito, no sólo los desarrollos teóricos en psicología, 
sino sobre todo sus acercamientos empíricos. Basta revisar cualquiera de las 
revistas al uso para comprobar que la mayor parte de la investigación sobre los 
procesos psicológicos se ha realizado con un sujeto, o participante, muy 
específico (el, o más bien la, estudiante de psicología) ya que se asume, 
nuevamente de un modo larvado, implícito, que el funcionamiento psicológico 
básico no se ve modificado ni por la cultura ni tampoco por la instrucción 
específica en psicología, ya que es previo a cualquier experiencia cultural, de 
acuerdo con el innatismo de procesos asumido no sólo por la psicología 
cognitiva, sino por la mayor parte de los enfoques psicológicos, como vimos en el 
Capi- 

tulo IV al defender la naturaleza especifica de las representaciones. 

Según NISBETT y cols. (2001), el riesgo que está corriendo la psicología al 
estudiar esos procesos al margen de la cultura es estar haciendo en realidad 
investigación etnográfica sin saberlo. O al menos no saber cuánto hay de etno- 
grafía en sus modelos y propuestas. Segün veíamos unas páginas más atrás, se 
han investigado muy poco los posibles universales cognitivos en la mente 
humana, tal vez porque se daba por supuesto, como acabo de recordar, que la 
mayor parte de los procesos que se estudian son no sólo universales sino además 
inmutables, lo que sin duda es mucho suponer, si atendemos a los argumentos 
desarrollados en páginas anteriores, y ain más, si tenemos en cuenta la escasa, 
pero significativa, investigación en psicología cultural, que muestra las 
diferencias que se producen en esos procesos, y en concreto para nuestros 
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intereses aqui, en las formas de representar y aprender sobre el mundo en 
diferentes sociedades (por ej., BERRY, DASEN y SARASWATHI, 1997; COLE, 
1996) o en diferentes contextos culturales dentro de una misma sociedad 
(RAMÍREZ, CUBERO y SANTAMARÍA, 1990; VALSINER, 1996, 2001). 

Muchas de esas diferencias culturales podrían analizarse en términos de los 
diferentes sistemas mentales y representacionales propuestos por DONALD 
(1991) analizados en páginas anteriores. En concreto la mayor parte de ellas, 
desde la clásica investigación de VYGOTSKI y LURIA en Uzbekistán (LURIA, 
1974), han estado centradas en la formación de la mente teórica a partir del 
acceso a nuevos sistemas de representación y conocimiento, esencialmente la 
alfabetización (por ej., RAMIREZ, CUBERO y SANTAMARÍA, 1990; SCRIBNER 
y COLE, 1981; SERPELL y HATANO, 1997), pero también, como acabamos de 
ver, los sistemas de numeración (BISHOP, 1991; NUNES, 1999), o de 
representación del tiempo (BOORSTIN, 1983; POZO, 2001; RATCLIFF, 2002). 
Estos trabajos muestran que esos nuevos sistemas de representación surgen de 
la necesidad de resolver problemas generados por nuevas actividades sociales 
(comercio, navegación, ciencia, etc.) que a su vez generan nuevas funciones 
epistémicas y cognitivas. 

Pero aquí me voy a centrar en otras investigaciones más recientes, y por ello 
aün más escasas, que estudian la forma en que diferentes sociedades resuelven 
los mismos problemas cognitivos, dando lugar a diferentes mentes (teóricas) 
para diferentes culturas (o sistemas de conocimiento). En concreto algunos 
estudios recientes (por ej; MOTOKAWA, 1989; NISBETT y cols., 2001; PENG y 
NISBETT, 1999; SERPELL y HATANO, 1997; TWEED y LEHMAN, 2002) han 
comparado los sistemas de conocimiento occidental y oriental, analizando el 
modo en que esas distintas formas de conocer el mundo influyen en la 
construcción de mentes distintas, carac-terizadas por un funcionamiento 
cognitivo al menos en parte distinto. En la más completa de esta serie de 
investigaciones, Richard NISBETT y su grupo (NISBETT 

y cols., 2001; NORENZAYAN, CHOI y NISBETT, 1999; NORENZAYAN y 
cols., 2002; PENG y NISBETT, 1999) han comparado el sistema de conocimiento 
“occidental” (también llamado “griego, “platónico” o “socratico” por otros 
autores) con la tradición 
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“oriental” (o también “asiática”, “chino-japonesa” o “taoista”), comprobando 
experimentalmente los efectos que estos sistemas culturales tienen sobre el 
funcionamiento de diferentes procesos cognitivos y sistemas de representación 
(atención, memoria, detección de covariaciones, razonamiento, atribución 
causal, física intuitiva, etc.). Según estos autores, las diferencias cognitivas entre 
lo que llaman los sistemas de conocimiento socrático y taoista respectivamente, 
se deben a las diferentes formas en que esas sociedades organizan su actividad 
social y con ellas a la propia organización social del conocimiento, de forma que 

“las diferencias sociales considerables que existen entre diferentes culturas 
afectan no sólo a sus creencias sobre aspectos específicos del mundo sino 
también a a) sus sistemas metafísicos (ontológicos) ingenuos a un nivel 
profundo; b) sus epistemologías tácitas; y c) incluso la naturaleza de sus 
procesos cognitivos” (NISBETT y cols., 2001, pág. 291). 

En concreto, la tradición socrática, en la que supuestamente se encuentra no 
sólo nuestra cultura europea, sino la inmensa mayoría de la investigación 
psicológica que conocemos, sitúa el origen de la acción social y del conocimiento 
en la agencia personal o individual, de forma que cada persona debe buscar su 
propia verdad, a través del debate, la confrontación y el análisis. En cambio, la 
tradición taoista u oriental se basa en un sentido de agencia colectiva, en el que el 
conocimiento es una empresa común, basada en la búsqueda de la armonía, de 
la conciliación entre los extremos. De esta forma, NISBETT y cols. (2001; para 
aná- 

lisis similares ver MOTOKAWA, 1989; TWEED y LEHMAN, 2002) establecen 
una serie de diferencias entre lo que ellos llaman la tradición analítica u 
occidental y la tradición holística u oriental. 

De modo resumido (ver Tabla 9), en nuestra tradición occidental el 
conocimiento está centrado en analizar los atributos del objeto (sea un objeto 
físico o social), disociándolos o separándolos de acuerdo con reglas lógicas, 
sustentadas en la lógica de la contradicción, según la cual a y no-a no pueden ser 
simultá- 

neamente ciertos (ver LEVINAS, 1998), y por consiguiente en un dualismo no 
sólo epistemológico (la lógica binaria de los valores de verdad de un enunciado) 
sino también ontológico (el dualismo cartesiano, o más aún socrático, que separa 
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forma y contenido, mente y cuerpo, sujeto y objeto, etc.). Por el contrario, la 
tradición taoista u oriental sitáa siempre el objeto de conocimiento en el 
contexto, del que no puede separarse o abstraerse, por lo que confia mas en la 
experiencia y el conocimiento práctico que en la lógica formal. En lugar de 
basarse en la contra-Tabla 9. N Diferencias entre las epistemologías y ontologías 
implícitas de las tradiciones occidental y oriental. (Elaborado a partir de Nisbett y 
cols., 2001.) 

Tradición analítica 

Tradición holística 

Socrática 

Taoista 

Atributos del objeto 

Contexto 

Reglas logicas 

Experiencia 

Dualismo 

Integración global 

Contradicción lógica 

Conciliación dialéctica 

Realismo 

Perspectivismo 

dicción, acepta la conciliación dialéctica de las diferencias, de forma que todo 
conocimiento debe integrar diferentes perspectivas en lugar de buscar 
analíticamente una verdad ünica. Por consiguiente esta tradición rechaza 
cualquier tipo de dualismo (verdadero/falso; contenido/forma; mente/cuerpo; 
cultura/naturaleza) y en cambio asume la integración de los elementos (ying- 
yang) en una estructura global como la vía de acceso al conocimiento. De esta 
forma, la tradición oriental rechaza no sólo el dualismo mente/cuerpo, sino 
también la separación tajante entre sujeto y objeto que caracteriza a la 
epistemología occidental o socrática, centrada como hemos visto en la agencia 
individual y con ella en la existencia de un conocimiento verdadero o real del 
mundo. La clave del budismo es de hecho la negación del yo, de la agencia 
cognitiva que da cuenta del conocimiento en la tradición occidental según vimos 
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en el modelo de DIENES y PERNER (1999): “El budismo considera el mundo 
percibido por una persona ordinaria únicamente como una proyección de la 
imagen que su mente ha creado. Por tanto, a menos que abandone su mente 
consciente y se vuelva inconsciente, nunca podrá captar la verdadera naturaleza 
del mundo y de ese modo nunca podrá alcanzar la iluminación" (MOTOKAWA, 
1989, pág. 492). 

Así, mientras la epistemología intuitiva en nuestra sociedad tiende a basarse 
en un realismo más o menos ingenuo, segün el cual hay un conocimiento 
verdadero que es necesario buscar, ya que debe existir una correspondencia uno 
a uno entre el conocimiento y el mundo, la tradición oriental asume por 
definición la necesidad de conciliar multiples perspectivas. Para MOTOKAWA 
(1989, pág. 503-504), *la lógica occidental es muy clara: tiene una estructura en 
la que cada afirmación está fuertemente conectada y ordenada linealmente para 
alcanzar una conclusión. La lógica japonesa no es tan clara... lo que los 
japoneses intentan hacer es describir un hecho desde varios puntos de vista. 
Cada visión está conectada mediante imágenes a las otras, no mediante una 
lógica estricta como la de un silogismo... los occidentales prefieren un punto de 
vista fijo, mientras los orientales prefieren múltiples puntos de vista”. Estas 
diferencias en la forma de concebir el conocimiento han producido notables 
diferencias en los sistemas culturales de representación y conocimiento en 
ambas tradiciones. El sinólogo GERNET (1972, pág. 38 de la trad. cast.) 
caracteriza de la siguiente manera a la cultura china, por oposición a la 
occidental: “A la exclusión de los contrarios, a la idea de absoluto, a la distinción 
tajante entre la materia y el espíritu, prefiere las nociones de 
complementariedad, correlación, influjo, acción a distancia, modelo y la idea del 
orden como totalidad orgánica... para el pensamiento chino los sistemas de 
símbolos variables y dinámicos son los que mejor traducen el orden de los seres 
y del mundo. Su lógica no es el producto de un análisis lingüístico; se basa en la 
manipulación de signos de valores opuestos y complementarios". 

Estas diferencias alcanzan también a la forma de hacer ciencia. Como seña-la 
MOTOKAWA (1989), más allá del supuesto, de nuevo occidental o socrático, de 
una ciencia universal, lógica e independiente del contexto y la cultura, ambas 
tradiciones han producido formas muy diferentes de hacer ciencia y conocer el 
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mundo (Tabla 10). Mientras la tradición occidental se basa en una 
descomposición recursiva del todo en los elementos que la componen (ya sea en 
química, en forma de partículas, en biología mediante los genes, en física 
moderna mediante los quanta, o en psicología cognitiva mediante las unidades 
de información), de acuerdo con una lógica disociativa (ROSETTI y REVONSUO, 
2000b), la ciencia oriental es holista y asume que su objeto de estudio es 
continuo, de modo que no puede separarse en partes sin perder sentido. 
Mientras la ciencia occidental se basa en el análisis de elementos, cuyas 
relaciones estarían regidas por relaciones idealmente formalizadas en forma de 
leyes, la ciencia oriental se orientaría hacia la síntesis o integración de partes del 
mundo en un nuevo contexto o situación, que a menudo requiere conciliar 
dialécticamente posiciones encontradas. En consecuencia la ciencia occidental se 
ha orientado más al desarrollo teórico de principios formales, mientras que la 
tradición oriental ha tenido una orientación más pragmática y, en consecuencia, 
un mayor interés por la tecnología que por la ciencia entendida como el 
desarrollo de leyes y principios universales. 

Tabla 10. N Diferencias entre la naturaleza del conocimiento científico en las 
tradiciones occidental y oriental. 

Tradición analítica 

Tradición holística 

Socrática 

Taoista 

Unidades discretas (análisis) 

Mundo continuo (síntesis) 

Elementos, partes 

Totalidades, campos 

Objetos regidos por reglas 

Relaciones contextuales 

Principios lógico-formales 

Principios dialécticos 

Ciencia teórica 

Tecnología 

Lenguaje formal 
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Imagenes 

Escritura alfabética 

Escritura ideografica 

Actividad individual 

Actividad colectiva 

Las diferencias en los procesos estan también relacionadas con los sistemas de 
representación en que se apoya el conocimiento, o la mente teórica de DONALD 

(1991), en una y otra tradición. Mientras que nuestra cultura científica se 
apoya en un lenguaje formal y abstracto, y desdeña de hecho, como muy bien 
sabemos en psicología, la fuerza de las imágenes, la ciencia oriental se apoya en 
las imágenes y desconfía de la palabra como forma de representar el mundo 
(MOTOKAWA, 1989). Estas diferencias se observan claramente en la naturaleza 
de los respectivos sistemas de escritura en cuanto sistemas de representación 
externa: los occidentales son alfabéticos, es decir, analíticos, componenciales y 
están basados en reglas formales, mientras que los orientales son ideográficos o 
pictográ- 

ficos, o sea holísticos y basados en imágenes. En estos sistemas ideográficos 
cada signo corresponde a una unidad semántica, y no guarda ninguna 
correspondencia con la segmentación fonética en el lenguaje oral (GERNET, 
1972), lo que sin duda reduce la productividad del sistema pero incrementa su 
contextualidad. 

Por último, como señala MOTOKAWA (1989), en la tradición científica 
occidental 

—según él la ciencia hamburguesa frente a la ciencia sushi, lo que no deja de 
ser otra forma de reduccionismo —, de acuerdo con la cultura individualista, se 
pone el acento en la acción individual (la aportación de NEWTON, DARWIN, 
EINSTEIN, etc.) frente a la actividad colectiva, al contrario de lo que sucede en la 
cultura científi-ca oriental, donde la ciencia, y en general el conocimiento, se 
concibe como una tarea colectiva: “la sociedad china hace que el individuo se 
sienta en gran medida como una parte de un organismo social más amplio y 
complejo, y en general benefactor” (NISBETT y cols., 2001, pág. 292). 

Pero en relación con el estudio de la adquisición de conocimiento, lo más 
interesante es que todas estas divergencias en las “culturas epistemológicas” 
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producen, segun los datos obtenidos por NISBETT y cols. (2001) en sus 
investigaciones, notables diferencias en el funcionamiento cognitivo, generando 
mentes distintas para culturas —o sistemas de conocimiento— diferentes. Asi por 
ejemplo, en tareas de atención los orientales son más sensibles al contexto de 
procesamiento de la información en diferentes tareas; en investigaciones sobre 
razonamiento e ilusión de control, los orientales son en cambio menos proclives 
a incurrir en sesgos de ilusión de control y se muestran más precisos en la 
detección de contingencias, al hacer un procesamiento más contextual, o 
dependiente de campo, y menos restringido por sus creencias previas; la 
atribución causal también es diferente en ambas culturas, ya que los orientales 
tienden a explicar la conducta más en términos situacionales que personales y 
por tanto son también menos proclives al “error fundamental de atribución”, etc. 
La conclusión de NISBETT y cols.,(2001 pág. 305) es contundente: *un nümero 
indefinidamente amplio de procesos cognitivos supuestamente “básicos” pueden 
ser altamente ma-leables. Cuando los psicólogos realizan experimentos sobre 
“categorización”, 

“inferencia inductiva', razonamiento lógico’ o procesos de atribución’ no se 
les ocurre normalmente que sus datos puedan aplicarse sólo de modo bastante 
local a las personas que han crecido en una tradición de cultura europea” Junto a 
esta conclusión, la comparación entre estas dos tradiciones tan diferentes, que 
han generado un amplio bagaje de conocimientos teóricos y de sistemas y 
“culturas de aprendizaje” diferentes para transmitirlos (CLAXTON, 1999; 
TWEED y LEHMAN, 2002; SERPELL y HATANO, 1997), da un nuevo sentido a 
algunas de las reflexiones que he venido realizando sobre la adquisición de 
conocimiento. 

Vemos cómo cada uno de nosotros adquirimos el conocimiento en el marco de 
una cultura que se sustenta en una serie de supuestos implícitos, habitualmente 
no expresados, con respecto a la propia naturaleza de ese conocimiento y sus 
mecanismos de adquisición. La adquisición de conocimiento está por tanto 
guiada por una epistemología implícita (por ej.. HOFER y PINTRICH, 2002; 
PECHARROMÁN, 2003) en la que se sustentan nuestras propias teorías 
implícitas con respecto al aprendizaje, a lo que debemos hacer para adquirir ese 
conocimiento (CLAXTON, 1999; PÉREZ ECHEVERRÍA y cols., 2001; POZO y 
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SCHEUER, 1999; POZO y cols ., 1999; SCHEUER y cols., 2001b; TWEED y 
LEHMAN, 2002). En la segunda parte del proximo capitulo volveré sobre estas 
teorias implicitas con respecto al aprendizaje, recuperando para ello algunos de 
los problemas aqui planteados. 

Pero esas distintas epistemologias implicitas no sólo guían la adquisición de 
conocimiento sino también su producción cultural. De hecho, al leer la 
caracterización que NISBETT y cols. (2001) hacen de la *ciencia occidental" y sus 
diferencias con la ciencia sushi, es imposible sustraerse a la idea de que la 
Biblioteca de Babel y todo el edificio conceptual de la psicología cognitiva del 
procesamiento de información, que visitamos en el Capítulo III, no es sino una 
conquista lenta y tenaz de un territorio culturalmente definido hace ya muchos 
siglos. O, por volver a la metáfora de BORGES, más bien lo que está 
redescubriendo, o reproduciendo de manera fiel, es el mapa que hace ya muchos 
siglos nuestra tradición cultural asumió para adentrarse en cualquier tipo de 
terreno, en cualquier dominio de conocimiento, un mapa diferente, como 
podemos ver, del que guía la producción y adquisición de conocimiento en otras 
culturas no menos desarrolladas. Muchas de las restricciones que la psicología 
cognitiva ha impuesto al investigar la mente humana son un reflejo fiel, exacto, 
de los supuestos implícitos en los que esa ciencia, como una forma más de 
actividad social, se basa. La Biblioteca de Babel es necesariamente una invención 
occidental, ya que no es comprensible ni imaginable una empresa similar en una 
cultura basada en una escritura ideográfica y en la que el lenguaje y la gramática, 
como dicta la nueva psicolingüística, están más regidos por criterios pragmáticos 
y contextuales que por el arte combinatorio y generativo de la gramática 
estructural occidental (FREEMAN y HABERMANN, 1996). 

La naturaleza composicional, lingüiforme y analítica de la mente 
computacional es un reflejo milimétrico, fiel hasta sus ültimos detalles, de la 
propia naturaleza composicional, lingüiforme y analítica de la cultura escrita de 
la que esa mente, como producción científica, ha surgido. 

Es bien cierto que, en términos generales, la ciencia occidental ha tenido glo- 
balmente un éxito indudable, por lo que en apariencia no cabría dudar de esos 
supuestos seculares en los que se ha sustentado. Sin embargo, como señala 
MOTOKAWA (1989, pág. 501) tras reconocer ese éxito, ^no sabemos si la ciencia 
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occidental tal como es ahora seguirá siendo tan poderosa en el futuro. Una 
ciencia vive en la historia. Qué tipo de ciencia tiene el mayor valor adaptativo 
depende de los estadios de desarrollo de la propia ciencia y de la sociedad. La 
ciencia occidental puede necesitar alguna modificación en el futuro inmediato y 
es bueno recordar que hay otros tipos de ciencia en el mundo". 

Bajando un poco la mirada hacia nuestra propia ciencia, para dar cuenta de los 
fenómenos relacionados con la adquisición de conocimiento —uno de los logros 
más específicos, si no el más específico, del homo sapiens en cuanto sistema 
psicológico— es necesario situarse, segün se ha argumentado aquí, en un nuevo 
nivel de análisis, de modo que al estudio de las representaciones propio del 
enfoque cognitivo se incorporen nuevos componentes, como los contenidos 
encarnados, la conciencia explícita o la cultura (POZO, 2001, 2003b). 
Curiosamente, segün acabamos de ver, algunas de esas alternativas teóricas, que 
la psicología cognitiva debe asumir para dar cuenta de la adquisición de 
conocimiento, forman parte de la tradición cultural de la ciencia oriental, entre 
otras: a)Nla relevancia de las imágenes y las representaciones analógicas; b)Nla 
importancia del contexto y la pragmática en el conocimiento; c)Nlas relaciones 
entre lo implícito (o inconsciente) y lo explícito (o consciente); d)Nla adopción 
de un perspectivismo conceptual en forma de actitudes representacionales con 
respecto a los objetos; 

e)Nla superación del dualismo en el que se ha sustentado buena parte de la 
psicología cognitiva, o mejor de los diferentes dualismos (proceso/contenido; 
mente/cuerpo; sujeto/objeto; naturaleza/cultura; etc.); y, en suma f)Nla 
busqueda de una integración entre formas y sistemas de representación, en lugar 
de aceptar una lógica disociativa o dicotómica. 

Algunas de estas ideas surgen de las propias necesidades teóricas generadas, 
según hemos visto en capítulos anteriores, por la investigación psicológica 
reciente, pero también, como sugiere MOTOKAWA (1989), parecen responder a 
cambios más profundos con respecto a la naturaleza del conocimiento en la 
nueva sociedad postindustrial, que exige nuevas formas de gestión social del 
conocimiento, que ponen en duda los criterios de verdad del conocimiento como 
consecuencia de una larga historia de pérdida de la certeza (FERNÁNDEZ- 
ARMESTO, 1997). Este alejamiento del paraíso perdido de la verdad conduce 
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además a un redescubrimiento de la importancia de los conocimientos 
alternativos y del saber práctico y a una mayor preocupación por nuevas formas 
de organizar y distribuir socialmente ese conocimiento (BURKE, 2000). En el 
marco de esta sociedad del conocimiento (¿o sólo de la información?), se 
reclaman, por tanto, nuevas formas de conocer y con ellas otras formas de 
aprender, nuevas formas de organizar socialmente los espacios de aprendizaje 
(KEATING 1996) e incluso, como veremos en el Capítulo VI, otras concepciones 
o teorías del aprendizaje y la ensefianza que completen o modifiquen las 
concepciones implícitas tradicionales en nuestra cultura (BRUNER, 1997; POZO 
y cols., 1999). En general estas nuevas formas de conocer suponen una nueva 
“cultura del aprendizaje" (Pozo 1996a), que implica un abandono de la 
certidumbre y una asunción de la naturaleza relativa o “construida” de todos los 
saberes (BURKE, 2000), lo que plantea paradojas de difícil solución 
(FERNÁNDEZ-ARMESTO, 1997), y en todo caso mal resueltas desde la 
psicología cognitiva del aprendizaje tras la fácil aceptación del llamado enfoque 
constructivista (CARRETERO y LIMÓN, 1997; PÉREZ ECHEVERRÍA y cols., 
2001; POZO, 1996b). También supone aceptar el carácter social, o más aün 
colaborativo, de los procesos de adquisición de conocimiento (GLASER, 2001; 
KEATING, 1996) y una mayor demanda de integración de saberes, que 
compense la especialización cada vez más extrema del conocimiento en esta 
sociedad llamada *del conocimiento" (UNESCO, 1996). 

Tal vez no sea casual la necesidad de repensar la forma en que la psicología 
cognitiva concibe el conocimiento y su adquisición si tenemos en cuenta que la 
propia concepción de la mente y sus modos de funcionar están en todas las 
culturas muy ligadas a las tecnologías del conocimiento imperantes en esa 
sociedad, que suelen actuar no sólo como metáfora de la mente (DRAAISMA, 
1995) sino, más allá de ello, como modelo cultural de la propia mente. Los 
cambios que están teniendo lugar en esas tecnologías del conocimiento reclaman 
una nueva concepción del aprendizaje acorde con estos tiempos. Mientras 
algunos enfoques, como el conexionismo, asumen directamente esas nuevas 
tecnologías como metáfora de la mente —en forma de red de unidades de 
información—, cabe también pensar en otro modelo de la mente que asuma que 
esas tecnologías no contienen conocimiento en sí mismas, no son un cuerpo de 


288 


conocimiento, a no ser que sean literalmente incorporadas a una mente que 
interactúe con ellas y las redescriba. No habría en suma conocimiento fuera de 
las mentes humanas, aunque sea bien cierto que buena parte del conocimiento 
humano se extiende o distribuye socialmente, más allá de las mentes 
individuales. 

La cultura oriental propone abandonar la mente al cuerpo, “suspender” la 
mente para que el cuerpo actúe (“¿cómo puede un hombre convertirse en un 
Buda? Arrojando lejos su propio yo y volviéndose inconsciente" sostiene 
MOTOKAWA, 1989, pág. 492). Pero si esa solución nos resulta culturalmente 
inaceptable, tampoco parece posible, como nuestra tradición cultural ha 
pretendido con tanto denuedo, lo contrario, abandonar el cuerpo y reducir el 
conocimiento al saber abstracto y descontextualizado, a una forma sin contenido. 
Entre otras razones, porque como dice Juan José MILLÁS en su texto titulado 
Cuerpo y prótesis: "entre uno mismo y la realidad se interponen multitud de 
impurezas: la más grave de ellas es sin duda el cuerpo. No estoy proponiendo 
que nos despojemos de él (entre otras cosas no sabríamos cómo hacerlo), sino 
constatando que su espesor nos impide el contacto con todo lo esencial" 
(MILLÁS, 2000, pág. 310). La propuesta que aquí se ha defendido no es 
abandonar las representaciones que el cuerpo nos proporciona, ni tampoco 
suspender esas representaciones, sino más bien redescribir explícitamente 
nuestras experiencias encarnadas a través de los sistemas de representación que 
nos proporciona la cultura. Para construir otras realidades, u otros 
conocimientos, distintos de los que nos dicta el cuerpo será preciso que 
atravesemos ese espesor, que saltemos de algún modo fuera de la sombra que 
nuestro cuerpo produce en el mundo, aunque sabemos que más temprano que 
tarde acabaremos volviendo, como un muelle, al abrigo de la sombra que nuestro 
cuerpo produce en el mundo. Parece que cuando, gracias al conocimiento, 
intentamos saltar más allá de las restricciones encarnadas de nuestras 
representaciones, siempre conservamos una parte del cuerpo, y por tanto de la 
mente, dentro de esa sombra, que, aunque no siempre nos guste, aunque a veces 
sea insoportable segán BARGH y CHARTRAND (1999), es parte de nuestra 
identidad cognitiva. 

Pero dar ese salto no supone, al menos desde el punto de vista teórico, 
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abandonar necesariamente la psicologia cognitiva, sino intentar integrar en ella 
nuevos problemas y perspectivas que sin duda exigen una profunda 
reformulación de sus supuestos, algunos de los cuales, como he intentado 
mostrar en este apartado, están arraigados a mucha profundidad, si se midiera en 
tiempo, a miles de anos de profundidad. Explicitar esos supuestos es 
seguramente el primer paso para lograr redescribirlos representacionalmente en 
busca de nuevas formas de integración teórica. Pero un paso más allá en el 
proceso de repensar estas ideas es ilustrar su relevancia para construir una 
verdadera psicología del conocimiento a partir de los cimientos de la psicología 
cognitiva. Para ello, dentro del territorio conocido de la psicología occidental, en 
la Segunda Parte intentaré mostrar cómo se reconstruyen explícitamente las 
representaciones implícitas en los dominios de conocimiento nuclear o 
fundacional (física y psicología intuitiva), partiendo de un análisis de las 
relaciones entre el aprendizaje implícito y el explícito en la adquisición de 
conocimiento, o, si se prefiere, de la idea de que adquirir conocimiento es un 
proceso de explicitación progresiva no sólo de nuestras representaciones 
implícitas sino también de los procesos, igualmente implícitos, en los que se 
basan. 
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SEGUNDA PARTE 


La adquisición de conocimiento 

en dominios específicos 

INTRODUCCIÓN 

La hélice del conocimiento 

En los capítulos anteriores he argumentado que el aprendizaje humano puede 
abordarse desde diferentes niveles de análisis (conducta, información, 
representación, conocimiento) que implicarían una complejidad creciente, ya 
que cada uno de ellos, según la lógica de la integración jerárquica (MERASOVIC, 
MACKO y TAKAHARA, 1980; POZO, 2001; ROSA, HUERTAS y BLANCO, 
1993), requiere de los niveles anteriores o, si se quiere, los redescribe en un 
nuevo nivel jerárquico. Pero también he sostenido que sólo en los dos ültimos 
niveles —de representación y conocimiento— tiene sentido el aprendizaje como 
un proceso cognitivo de cambio de las representaciones mantenidas con respecto 
al mundo, y que sólo en el último de estos niveles de análisis, el de las 
representaciones explícitas o conocimiento propiamente dicho, encontramos la 
especifidad cognitiva del homo discens, los procesos que nos identifican como 
especie cognitiva, que están íntimamente ligados a la adquisición de 
conocimiento. 

La Figura 2 es una síntesis del sistema de adquisición de conocimiento, tal 
como se ha descrito en los capítulos que componen la Primera Parte, como un 
proceso de explicitación progresiva de las representaciones implícitas mediado 
por el uso de sistemas culturales de representación, que hace posible generar 
nuevas funciones cognitivas, de naturaleza epistémica o de büsqueda de 
conocimiento, más allá de las funciones pragmáticas que definen el 
funcionamiento del sistema cognitivo implícito. Así, según este esquema, sólo 
aquellos cambios energéticos externos o internos que constituyen sucesos 
imprevistos por un sistema cognitivo le proporcionan información, entendida 
como entropía negativa, aquello que reduce la incertidumbre o entropía de un 
sistema. Pero esta información es codificada de acuerdo con las restricciones 
encarnadas que el organismo dispone para representar los objetos esenciales que 
constituyen el mundo natural de ese organismo, para el que ese sistema 
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cognitivo ha sido seleccionado. La informacion se codifica en forma restringida, 
no equipotencial, como las piezas de un rompecabezas o, mejor, de un lego que 
encajan entre si de ciertas formas, pero no de cualquier manera posible. Estas 
representaciones especificas estarian basadas en ciertos principios que organizan 
la informacion obtenida en texto. 

el 

en 

describe 

se 

como 

tal 

conocimiento 

de 

adquisición 

de 

sistema 

El N2. 


292 


Figura 

cada dominio, y responden por tanto a la forma en que el propio organismo 
procesa los cambios que se producen en el ambiente, mas que a los cambios 
fisicos que tienen lugar en el ambiente. 

Se trata no obstante de representaciones situadas, fuertemente dependientes 
de las “affordances” del ambiente, que se desencadenan de modo automáti-co y 
se basan en la detección de regularidades mediante procesos asociativos de 
aprendizaje implícito. Estas representaciones encarnadas, situadas y específicas 
de dominio pueden entenderse por tanto como teorías implícitas, ya que por un 
lado son representaciones organizadas de acuerdo con supuestos o principios 
propios de cada dominio, y por otro tienen una naturaleza implícita, en la medida 
en que el sistema cognitivo no puede acceder, en todo o en parte, a sus propias 
representaciones para regularlas o modificarlas, por lo que serían transparentes 
desde un punto de vista representacional, es decir tenderían a atribuirse al objeto 
más que al sujeto. 

Este funcionamiento implícito, muy antiguo en la filogénesis y en la ontogé- 

nesis, se vería modificado, en el caso del homo discens, por la capacidad de 
adoptar actitudes proposicionales, es decir de convertir sus propias 
representaciones en objeto de representación, explicitando progresivamente el 
objeto, la actitud y la agencia cognitiva de esas representaciones. Esa capacidad 
es un producto de la evolución cognitiva como consecuencia del desarrollo de 
nuevas estructuras cerebrales que permiten integrar y controlar las 
representaciones generadas por los sistemas implícitos específicos. El acceso a 
esas representaciones explícitas o conocimiento propiamente dicho requiere al 
menos tres procesos de aprendizaje explícito de complejidad y profundidad 
creciente: a) la supresión o inhibición de las demandas ambientales en forma de 
representaciones encarnadas; b) la suspensión de algunos componentes de esas 
representaciones, lo que permite la aparición de verdaderas representaciones 
simbólicas; y c) finalmente la redescripción de esas representaciones en nuevos 
sistemas o teorías que proporcionan a las representaciones mentales una 
independencia y flexibilidad progresiva con respecto al contexto inmediato. Esa 
redescripción está mediada a su vez por sistemas culturales de representación 
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y/o conocimiento (miméticos, simbólicos, teóricos) que facilitan la explicitación 
progresiva de las representaciones y su reconstrucción en nuevas formas de 
conocimiento. 

Pero este proceso no es lineal, ni unidireccional, sino que tiene una naturaleza 
recursiva, de modo que si las representaciones implícitas recorren un largo 
camino de explicitación y reconstrucción hasta producir esos sistemas culturales 
de conocimiento, la adquisición de conocimiento permite a su vez la 
“implicitación”, por así decirlo, de algunas de esas representaciones 
explícitamente generadas e incluso adquiridas, que se convertirían por tanto en 
nuevos moldes o principios desde los que se generarían representaciones 
implícitas para la predicción y el control de nuevos sucesos. La Figura 2, más que 
la espiral del conocimiento debería representar un sistema helicoidal, en el que 
cada nuevo giro no supone el regreso a la casilla cero para volver a empezar la 
partida, sino la construcción de un nuevo nivel que integre y reconstruya las 
representaciones anteriores, de modos que nos son aün en gran medida 
desconocidos, en lugar de eliminarlas o sustituirlas por las nuevas. 

A partir de esta hélice del conocimiento, en las próximas páginas se ilustrarán 
estos procesos de reconstrucción explícita de nuestras representaciones 
encarnadas en dos dominios nucleares del conocimiento humano: el 
conocimiento de los objetos y de las personas. En el Capítulo VI se propone que 
la adquisición de conocimiento en los dos dominios nucleares de la mente 
humana (conocimiento físico y conocimiento psicológico) puede interpretarse, a 
la luz de todas estas reflexiones, como un proceso de redescripción 
representacional de nuestras teorías implícitas en esos dominios, a partir de los 
conocimientos científicos generados por la cultura para esos mismos dominios. 
De esta forma, la adquisición de esos conocimientos científicos requiere no sólo 
un cambio conceptual sino un verdadero cambio representacional (POZO y 
RODRIGO, 2001), que sólo será posible, e incluso necesario, mediante una 
instrucción explícitamente di-señada para tal fin. 

CAPÍTULO VI 

Adquisición de conocimiento y cambio 

conceptual en dominios específicos 

Segün estudios de toda solvencia, el alto índice de fracaso escolar se debe a la 
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falta de conexión entre los planes de estudio y la realidad. En otras palabras: que 
el principio de Arquímedes o el pretérito imperfecto del verbo amar, por poner 
dos ejemplos sencillos, no tienen nada que ver con la vida. A lo mejor ya nadie 
desaloja la misma cantidad de agua de la bafiera que el volumen de su cuerpo al 
introducirse en la bafiera. Ni nadie amó a alguien en un tiempo remoto y le 
apetece expresarlo de esta forma verbal: yo amaba, tü no, él etcétera. Yo amaba 
a Beatriz... 

Personalmente, si no hubiera aprendido a hacer análisis sintácticos, no sabría 
desmontar mis estados de ánimo y echaría la culpa de todo lo que me pasa al 
porte-ro, al jefe o al Gobierno. Quizá otra cosa no, pero la gramática sí tiene 
mucho que ver con la realidad. En cierto modo, la construye... 

Y es que continuamos llamando realidad a cualquier cosa, no aprendemos. De 
modo que hay días en los que se asoma uno a la ventana, o a los pactos 
municipales, y le dan ganas, en efecto, de coger la mochila de su hijo y correr al 
colegio, para huir de la quema. En otras palabras, que visto lo visto quizá sería 
preferible que los planes de estudios continuaran alejados de la realidad. Vida y 
cultura no deberían ser cosas diferentes, pero si llegaran a serlo y hubiera que 
elegir, uno preferiría quedarse con la cultura. La vida da asco, con perdón del 
asco 

Juan José MILLÁS: *La vida" 

Cuerpo y prótesis, 2000, págs. 103-104. 

Si el lector ha tenido la paciencia de seguir los argumentos desarrollados en la 
Primera Parte y ha llegado incluso a viajar en la hélice del conocimiento que se 
acaba de proponer, podrá entender, si no compartir, la tesis aquí mantenida de 
que nuestras representaciones y conocimientos son en gran medida específicos 
de dominio, entendiendo por dominio un conjunto de sucesos o contextos que 
procesamos de acuerdo con las mismas restricciones o principios. Mientras que 
los modelos y teorías psicológicos de *dominio general" suponen que las reglas 
de cómputo o procesamiento son las mismas para todos los sucesos y contextos 
—de acuerdo con una versión más o menos estricta del principio de 
equipotencialidad—, las teorías de *dominio específico" asumen la existencia de 
diferentes mecanismos o principios que organizan —en el sentido de restringir el 
flujo informativo en la "Biblioteca de Babel"— y hacen posible la comprensión del 
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mundo. éPero cuáles y cuántos son esos dominios? 

Dominios psicológicos, epistemológicos e instruccionales 

Como vimos ya en el Capítulo IV, hay distintas propuestas dependiendo del 
enfoque desde el que se responda a esa pregunta. Desde una perspectiva 
evolucionista, MITHEN (1996) diferenciaba cuatro “capillas” o dominios 
esenciales en la 

"catedral" del conocimiento: social, natural, técnico y lingüístico. Desde la 
hipó- 

tesis de la “modularidad masiva" se asume un numero mayor de mecanismos 
cognitivos especializados (por ej., CARRUTHERS y CHAMBERLAIN, 20004; 
SPERBER, 2000), que dan lugar a una mente bastante más barroca. Por su 
parte, los estudios sobre el desarrollo del conocimiento diferencian un numero 
más limitado pero bastante variable de dominios, desde el conocimiento físico y 
social, en el que todos coinciden, hasta el conocimiento matemático, lingüístico, 
biológico, etc.i1. 

A su vez, los estudios sobre la adquisición de conocimiento y la formación de 
expertos identifican algunos de esos dominios (matemáticas, física, biología), 
pero también otros más específicos, como la mecánica, la müsica, la química, la 
economía o la historia, cuando no más arbitrarios, como el ajedrez o la mecano- 
grafía (CHI, GLASER y FARR, 1988; ERICSSON, 1996; ERICSSON y SMITH, 
1991). 

En realidad estas diferentes clasificaciones o taxonomías responden a 
distintos conceptos o enfoques de lo que es un dominio de conocimiento. Los 
propios dominios de conocimiento —entendidos como ese conjunto de 
situaciones que se representan a partir de los mismos principios o restricciones— 
varían y evolucionan con el mismo conocimiento generado por la cultura, no 
solamente en sus formas de clasificación social (BURKE, 2000), sino también en 
su estructura psicológica. Al igual que en el Capitulo Primero asumi la 
diferenciación de CARRETERO y LIMÓN (1997) entre tres tipos de 
constructivismo (psicológico, epistemoló- 

gico e instruccional), también podemos diferenciar aquí tres tipos de 
especialización del conocimiento, en buena medida paralelos a aquellos, y hablar 
así de I) dominios psicológicos (los dominios nucleares o universales cognitivos 
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del conocimiento humano); 11) dominios epistemológicos (el sistema de 
disciplinas desde el que se clasifica el conocimiento en una sociedad); y III) 
dominios instruccionales (el sistema de disciplinas en las que se instruye a los 
ciudadanos en una sociedad). Aunque no podemos asumir que estos tres 
criterios sean independientes entre sí —por ej., la función de la instrucción sería 
en buena medida construir nuevos dominios psicológicos, nuevas ortopedias o 
capacidades cognitivas más allá de las funciones originales del sistema cognitivo 
— cuáles y cuántos sean los dominios que deben estudiarse depende, en buena 
medida, de des-inComo para gustos están los colores, hay también muy 
diferentes propuestas de taxonomías de dominios, que aquí no se van a 
desarrollar pero que el lector más interesado puede revisar (por ej. y sin ánimo de 
ser exhaustivo: CAREY y GELMAN, 1991; GÓMEZ y NÚÑEZ, 1998; GOPNIK y 
MELTZOFF, 1997; GOPNIK, MELTZOFF y KUHL, 1999; HIRSCHFELD y 
GELMAN, 1994; KARMILOFF-SMITH, 1992; LESLIE, 2000; POZO, 1994; 
SPERBER, PREMACK y PREMACK, 1995). 

de cual de estos criterios definimos los dominios. Nadie duda de que las 
matemá- 

ticas o la música sean un dominio instruccional o epistemológico, ¿pero son 
también un dominio psicológico? Y a la inversa, aunque tienda a aceptarse hoy 
que el conocimiento de las personas es un dominio psicológico, en el sentido 
sefialado de un universal cognitivo, sólo desde tiempos muy recientes se ha 
aceptado en nuestra cultura la psicología como un dominio epistemológico y, en 
menor medida atin, como un dominio instruccional (por ej., todavía hoy la 
psicología sigue entre nosotros ausente de la formación general de los 
ciudadanos). 

Son muchas las preguntas que plantea la relación entre estos tipos de 
dominio. Por ejemplo, épreceden siempre los dominios epistemológicos a los 
instruccionales? Si es así, ¿cómo se convierte un dominio epistemológico en 
instruccional? éTiende el conocimiento a una diferenciación progresiva en 
dominios más específicos o a su integración en saberes más universales? ¿Y son 
siempre más específicos los dominios epistemológicos que los instruccionales o a 
la inversa? 

Pero el interés se centra en el efecto de la organización cultural del 
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conocimiento sobre la organización cognitiva de la mente, y viceversa. En este 
sentido, si aceptamos los argumentos desarrollados al final del Capítulo V, la 
organización cultural del conocimiento, que tiende a una creciente 
especialización (BURKE, 2000), debería modificar en esa misma dirección el 
propio funcionamiento cognitivo. 

Asi, desde una “mente renacentista” inicial organizada según unos pocos 
dominios esenciales se adquirirían, en nuestra cultura, diferentes dispositivos 
especí- 

ficos, que darán lugar a una mente que, como el propio conocimiento, está 
cada vez más modularizada o especializada, lo que plantea, tanto desde el punto 
de vista epistemológico como instruccional o incluso psicológico, graves 
problemas de integración entre esos saberes que, por así decirlo, tan 
laboriosamente han sido desintegrados o separados por la cultura y la 
instrucción. Segün este supuesto (ver por ej., CAREY, 1985), la adquisición de 
conocimiento producirá una diferenciación mental progresiva entre distintos 
dominios, cada vez más numerosos y diversificados, a partir de unos pocos 
dominios básicos o nucleares, que constituirían el esqueleto cognitivo (GELMAN 
y WILLIAMS, 1997) sobre el que se construirían diferentes —y no siempre 
compatibles— cuerpos de conocimiento. En realidad, la propia organización 
instruccional de los dominios en el sistema educativo responde a esta lógica de 
diferenciación progresiva de los saberes, o especialización creciente del 
conocimiento, si bien esta tendencia a la especialización y formación de expertos 
en saberes específicos, choca entre nosotros con una tradición cultural que, a 
diferencia de las tradiciones orientales y según veíamos al final del Capítulo V, 
valora más el conocimiento general y abstracto, la formalización del 
conocimiento, que los saberes prácticos y específicos. 

Pero limitándonos a esos dominios básicos o psicológicos, a los universales 
cognitivos de la representación y el conocimiento humano, tampoco hay un 
acuerdo total sobre ellos, aunque sí un mínimo consenso. Todos los autores 
reconocen dos dominios esenciales, que organizarían el funcionamiento de la 
mente humana desde edades muy tempranas, tal vez desde el mismo momento 
del nacimiento: el dominio de los objetos o física intuitiva y el dominio de las 
personas o psicología intuitiva. Construir representaciones de objetos a partir de 
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los cambios fisicos que se producen en el ambiente y atribuir estados mentales a 
los propios congéneres son las dos seíias esenciales del funcionamiento 
cognitivo humano, las que hacen que nuestras representaciones y, en ültimo 
extremo nuestro conocimiento, sean como son. Así lo expresa, con 
contundencia, FODOR 

(1988, pág. XII), siempre tan certero en sus juicios aunque no por ello 
siempre tan acertado: 

" Sl la psicología intencional de sentido común llegara realmente a colapsar, 
esa sería, sin comparación, la mayor catástrofe intelectual en la historia de 
nuestra especie; si estuviéramos tan equivocados sobre la mente, sería la mayor 
equivocación que hubiéramos cometido nunca con respecto a cualquier cosa. El 
colapso de lo sobrenatural, por ejemplo, no se podría comparar; el teísmo no ha 
llegado nunca a estar tan íntimamente implicado en nuestro pensamiento y 
nuestra práctica —sobre todo en nuestra práctica— como lo está la explicación en 
términos de deseos/intenciones. 

Nada, excepto quizás nuestra física de sentido comün —nuestro compromiso 
con un mundo de objetos de tamano medio, independientes del observador— está 
tan cerca de nuestro nücleo cognitivo como lo está la explicación intencional. 
Estaremos en graves, muy graves dificultades si tenemos que abandonarla”. 

Objetivar y mentalizar serían por tanto las dos formas básicas de 
representarse y conocer el mundo para la mente humana. Todas las culturas, y 
todas las personas en todas las culturas, construimos objetos y personas como 
unidades básicas de representación y, en su caso, comprensión, del mundo. Pero 
a partir de esta distinción básica, distintos autores añaden otros tantos dominios 
supuestamente básicos, como el conocimiento de los seres vivos, del número, del 
espacio o del lenguaje. En el caso de la biología intuitiva, según algunos autores 
constituiría un dominio básico, ya que todos los organismos necesitan 
representarse de modo específico el ambiente natural en el que viven, con el fin 
de optimizar sus probabilidades de obtener la energía que necesitan y de 
reproducirse (MITHEN, 1996). Pero para otros autores la representación de los 
seres vivos, en cuanto objetos específicos, sería, al menos en el caso del homo 
discens, una diferenciación tardía a partir de la psicología intuitiva (CAREY, 
1995). Quienes piensan que se trata de un dominio básico (por ej., ATRAN, 1990; 
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INAGAKI y HATANO, 2002), sostienen que está basado en principios 
teleológicos (KEIL, 1995) 

—aunque según LORENZ (1996) serían más bien teleonómicos— distantes 
por igual del mecanicismo de la física intuitiva y de la intencionalidad de la 
psicología intuitiva. En cuanto el número o el espacio, que para algunos autores 
constituyen dominios básicos para la mente humana (por ej., SPELKE y 
TSIVKIN, 2001) tal como se analizan en el próximo apartado pueden 
considerarse en principio propiedades de los objetos materiales y, en cuanto 
tales, parte de nuestra representación implícita inicial del mundo físico (POZO, 
2001), si bien posteriormente sin duda se constituirían, en todas las culturas, en 
dominios específicos de conocimiento. 

Finalmente, con respecto al lenguaje, el tema sería muy complejo, ya que nos 
llevaría al dominio primordial de la gramática chomskyana, la madre teórica de 
todos los demás dominios, lo que excede con mucho los propósitos de este texto, 
así que no me ocuparé como tal de él. Por ello, más que a riesgo de simplifi-car, 
con el propósito deliberado de hacerlo, podemos suponer que nuestra 
representación implícita del lenguaje es un dispositivo específico que forma parte 
de nuestra psicología intuitiva, en la medida en que ante todo sirve para 
comunicar y representar actitudes proposicionales, que como vimos en el 
Capítulo V tienen su origen supuestamente en esa misma psicología intuitiva o 
representación implíci-ta y encarnada de nuestras interacciones mentalistas con 
otras personas. En cuanto tal dispositivo para representar estados mentales 
habría unos universales semánticos, en el sentido no tanto del contenido como 
de la estructura básica de nuestras categorías semánticas (LAKOFF y JOHNSON, 
1980, 1999; LANGACKER, 1998; ROSCH, 2000), que estarían en el origen de 
nuestra gramática implícita. En suma, el lenguaje respondería a la necesidad de 
representar y comunicar explícitamente los contenidos esenciales de la mente, 
que segán DONALD (1991) en su origen sería una mente episódica. Así, la 
gramática universal sería una gramática de sucesos o de casos, restringida por la 
naturaleza de los contenidos que debe representar, en lugar de a la inversa, del 
mismo modo que la intención de comunicar y representar es un requisito previo 
para que exista el lenguaje como sistema de representación y comunicación 
(DONALD, 1991, 2001; SPERBER 1996; TOMASELLO, 1998, 1999). Como vimos 
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en su momento, desde una perspectiva evolucionista seria la función de 
comunicación y representación la que crearía el órgano (chomskyano) del 
lenguaje. El lenguaje podría entenderse, por tanto, como un subsistema 
específico del dominio psicológico, una forma sumamente potente y específica de 
ejercitar nuestra psicología intuitiva (tan específica que no se abordará aquí, por 
fortuna para el lector), que acabará por reconstruir nuestra mente, haciendo 
posible, a partir de esa mente episódica original, la mente simbólica o mítica 
(DONALD, 1991, 2001), y constituyéndose, en mayor medida aün que otros 
sistemas culturales de representación, como la notación numéri-ca o el lenguaje 
escrito, en un dominio de conocimiento específico, que modifica nuestro 
funcionamiento cognitivo. 

En suma, dado que análisis más detallados nos obligarían a estudiar esos 
diferentes subsistemas (nümero, espacio, lenguaje oral y escrito, etc.) y sus 
efectos sobre nuestra representación primordial de los objetos y las personas, 
reduciré la exposición a esos dos dominios básicos, que supuestamente 
constituyen los universales cognitivos desde los que todas las mentes humanas 
intentamos representar el mundo y a partir de los cuales construimos, de forma 
cada vez más diferenciada, el resto de nuestros conocimientos. Pero finalmente 
una división tan esencial entre esos dos mundos básicos —el de los objetos y el 
de las personas—, acaba dejando en el aire un aroma tan intensamente dualista 
que uno ya no sabe si está realmente ante dominios cognitivos universales, como 
supone, o incurriendo una vez en los hábitos culturales dualistas desde los que 
se ha edifi-cado casi toda la ciencia occidental, tal como veíamos anteriormente. 
Como nos sucede siempre con la adquisición de conocimiento, y queda claro 
desde la misma cubierta de este libro, es difícil saber si la imagen que vemos es 
un reflejo de nuestra mirada o si, a la inversa, nuestra mirada es un reflejo de esa 
misma imagen. Es el precio de tener una mente encarnada, que es un reflejo del 
mundo 

—físico y social— al mismo tiempo que el mundo —fisico y social— sólo existe 
como un reflejo de nuestra mente. Sucede aquí como en la escena final de La 
dama de Shangai, la inquietante película de Orson Welles: llega un momento en 
que ya no sabemos cuál de esas múltiples imágenes reflejadas en otros tantos 
espejos responde a nuestra mente original y cuál a sus múltiples y recursivas 
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reconstrucciones. Asi que tal vez lo que estamos viendo en el espejo sea en 
realidad el reflejo de otro reflejo. Y puede que yo también falle el disparo. 

El conocimiento de los objetos: De la fisica intuitiva 

al conocimiento cientifico 

Los simples tienen algo más que los doctores, que suelen perderse en la 
büsqueda de leyes muy generales: tienen la intuición de lo individual, Pero esa 
intuición por sí sola no basta. Los simples descubren su verdad, quizá más cierta 
que la de los doctores de la iglesia, pero después la disipan en actos impulsivos. 
¿Qué hacer? ¿Darles la ciencia? Sería demasiado fácil o demasiado dificil. 
Además, ¿qué ciencia? 

Umberto Eco, El nombre de la rosa, 1980, pág. 250. 

Todos los seres vivos que habitamos este planeta vivimos en un mundo en el 
que se producen cambios físicos que obedecen a leyes que son independientes de 
las conductas, representaciones o, en el caso humano, conocimientos de esos 
seres vivos. La materia se organiza y está sometida a cambios energéticos que 
responden a ciertas regularidades, de modo que anticipar y, en lo posible, 
controlar o regular esos cambios energéticos aumentará notablemente las 
probabilidades de sobrevivir de cualquier organismo. Aunque muchos seres 
vivos dispongan de mecanismos psicológicos para detectar de forma implícita 
esas regularidades físicas, es difícil creer que no dispongan también, como parte 
de su equipamiento cognitivo de serie, de sistemas específicos para detectar las 
variaciones estructurales fundamentales de su mundo físico, aquellas que 
organizan y restringen el resto de los cambios. Podemos recordar aquí la 
distinción establecida en la Tabla 3 (en la pág. 89), a partir de PREMACK (1995), 
entre causalidad arbitraria (los procesos implícitos de detección de 
regularidades) y causalidad natural (las restricciones “a priori” en el 
procesamiento de sucesos, basadas en programas específicos). Los animales 
deben tener restricciones cognitivas que les permitan representarse con más 
probabilidad aquellos sucesos que son más probables en su propio mundo 
natural o representacional. De hecho, como recuerdan COSMIDES y TOOBY 
(1994a), la selección natural puede ser vista también como un mecanismo de 
detección de contingencias extraordinariamente potente, que conduce a 
seleccionar aquellos fenotipos más contingentes con las variaciones físicas o 
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energéticas esenciales. Asi lo veia, de hecho, el propio SKINNER (1974) al 
asumir la similitud entre la "selección por las consecuencias" de la conducta y la 
selección natural. 

Pero esas restricciones, lejos de ser una consecuencia de aprendizajes 
asociativos —o arbitrarios— que requieren, entre otras cosas, una gran cantidad 
de práctica, serían en buena medida la causa u origen de esos aprendizajes 
asociativos (KEIL, 1995; LESLIE, 1995). Más que ser el producto de una 
experiencia más o menos arbitraria, son los principios en los que se sustentaría, 
de forma natural (es decir, restringida por la selección natural) esa experiencia. 
Como vimos en el capítulo anterior, nuestras representaciones implícitas —y en 
el caso del mundo físico sin duda también las de muchos otros animales— 
asumen ciertas restricciones, en forma de principios, de modo que podemos 
hablar de teorías implícitas en la medida en que existe un compromiso con esos 
principios, que no sólo son probables sino necesarios. Existen tantas posibles 
correlaciones entre sucesos, entre cambios físicos, que sólo un sistema dotado de 
potentes restricciones puede extraer alguna información útil de esas 
covariaciones. Como ya mostrara Charles PEIRCE (1931) con el célebre caso del 
extraterrestre que explora el Censo de los Estados Unidos, sólo si un organismo 
"sabe" lo que busca podrá encontrar algo en el mundo físico. Y por lo visto, todos 
los animales “saben” —aunque por supuesto implícitamente— lo que buscan en 
su mundo físico, ya que guí- 

an su procesamiento por ciertos principios con respecto a las acciones de los 
objetos, esos paquetes de información esencialmente tridimensional, sólidos y 
compactos, que forman "unidades" que pueden contarse y ocupan un espacio 
físico, pudiendo desplazarse segün leyes y principios muy definidos. Estos 
principios representacionales para regular la conducta de la materia, como objeto 
físi-co, constituyen probablemente un universal cognitivo que subyace no sólo a 
nuestra física intuitiva (GOPNIK, MELTZOFF y KUHL, 1999; LESLIE, 1995; 
POZO, 2001; POZO y GÓMEZ CRESPO, 1998; REINER, CHI, SLOTTA y 
RESNICK, 2000; VOSNIADOU, 199423) sino también a la de otros animales 
(HAUSER, 2000; THOMPSON, 1995), en especial los primates (CALL, 2000; 
GÓMEZ y NÜNEZ, 1998; TOMASELLO, 1999), si bien como veremos con 
algunas diferencias notables. 
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Trucos de magia: La fisica intuitiva 

GOPNIK, MELTZOFF y KUHL (1999) sugieren una buena forma de pensar 
en esos principios que subyacen a nuestras teorias implicitas sobre el mundo 
físico. Pen-semos en una sesión de magia, a ser posible de buena magia. Un hábil 
prestidi-gitador sostiene un pañuelo extendido ante nosotros, hace con él una 
bola que aprieta entre sus manos, acerca éstas a su pecho y de pronto de entre 
ellas surge un bastón; el pañuelo no sólo ha desaparecido sino que se ha 
convertido en un bastón, que a su vez luego se transforma en una chistera, que 
con un golpe de su varita mágica pasa a ser un sombrero cordobés, que de pronto 
cambia de color. Vemos también que una persona desaparece en el fondo de un 
baül o que una flor oculta bajo el sombrero cordobés, que antes fue una chistera, 
y antes un bastón y aún antes un pañuelo, aparece de pronto en el bolsillo de un 
sorprendi-do espectador. Lo que hace a la magia fascinante es que produce 
sucesos imposibles. De acuerdo con los principios que restringen nuestra física 
intuitiva, los objetos no cambian de repente de apariencia física o de color, no 
desaparecen ni se mueven sin que otro objeto actúe sobre ellos. Cualquiera de 
estos hechos viola un principio de nuestra física intuitiva y por eso es mágico. No 
son sucesos improbables, como los que pueda producir un malabarista o un 
saltimbanqui o el mismísimo Michael Jordan. No son tampoco como las 
sensaciones que experi-mentamos en las atracciones de cualquier parque 
temático al uso, que somete a prueba los principios esenciales de nuestra física 
intuitiva (eso si suspendida por nuestro conocimiento explícito: nuestras 
representaciones implícitas nos advier-ten de amenazas que sabemos que no se 
van a cumplir, o al menos eso creemos). Son simplemente sucesos imposibles 
porque violan uno de esos compromisos sobre los que están sustentadas de 
forma natural o necesaria nuestras teorías sobre el mundo físico. Y eso es lo que 
hace fascinante a la magia: sabemos que no son reales, que hay truco. 

De hecho, gran parte de la investigación sobre la física intuitiva de los bebés 
(por ej., BAILLARGEON, KOTOVSKY y NEEDHAM, 1995; LESLIE, 1995; 
SPELKE, 1994; SPELKE, PHILLIPS y WOODWARD, 1995) y recientemente de 
los primates (por ej; HOOD, HAUSER, ANDERSON y SANTOS, 1999), ha 
recurrido a este tipo de sesiones de 

“magia experimental”, en las que el investigador se convierte en mago y 
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produce uno de esos sucesos imposibles (por ej., un objeto que desaparece 
subitamente tras una pantalla y ya no está cuando esta se retira: una violación de 
la “permanencia del objeto", una de las nociones básicas de nuestra física 
intuitiva), con el fin de comprobar —midiendo por ejemplo el tiempo de fijación 
de la mirada— 

el grado en que el sujeto se fascina o sorprende en comparación con otros 
hechos más o menos esperables. Así, se ha descubierto que los bebés de tres 
meses tienen ya al menos tres principios (cohesión, continuidad y contacto, 
explicados ya en la páginas 90-91) para representar el mundo físico en el que 
viven, a los que muy pronto añaden otros, como la inercia o la gravedad 
(SPELKE, 1994). 

De esta forma construyen, construimos, una representación estable del 
mundo físico, basada en la existencia de objetos físicos con propiedades muy 
definidas. Aquellos “paquetes de energía" de los que está hecha toda la materia, 
son para nosotros objetos tridimensionales, sólidos que tienen una unidad o 
continuidad entre sus partes, de forma que tienen existencia individual y pueden 
contarse (HAUSER, 2000). Además ocupan un espacio físico que no puede ser 
ocupado simultáneamente por otro objeto, y sólo pueden cambiar ese espacio 
físico por otro de acuerdo con ciertos principios del movimiento. A diferencia de 
los objetos animados —de los que se ocupa el próximo apartado— los objetos 
inanimados requieren, segün los principios de nuestra física intuitiva, que otro 
objeto actúe sobre ellos, ejerciendo una fuerza, para moverse (por ej., GELMAN, 
DURGIN y KAUFMAN, 1995). Todas las acciones de los objetos tienen por 
principio una causa externa inmediata (POZO, 1987; VIENNOT, 1996; 
VOSNIADOU, 19942). Entre los movimientos característicos de los objetos en 
nuestra física intuitiva estaría un cierto sentido de la inercia, como movimiento 
continuado de la acción de una fuerza (POZO, 1987; POZO y CARRETERO, 
1992) y la acción de la gravedad, por la que esperamos que los objetos no 
soportados caigan (HOOD y cols., 1999; POZO, 1987; SPELKE, 1994), de forma 
que el peso suele ser en nuestra física intuitiva la causa del comportamiento de 
los objetos físicos en muchas situaciones, ya sea en su velocidad de caída o en la 
fuerza que ejercen sobre otros objetos (POZO, 1987; POZO y CARRETERO, 
1992), en la flotación de los objetos (BAILLO y CARRETERO, 1996; 
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CARRETERO, 1984) y en otras muchas nociones (VIENNOT, 1996). 

En suma, segün nuestra física intuitiva, el mundo está compuesto de objetos 
reales, sólidos, tridimensionales y contables, que se mueven por la acción de 
otros objetos. Como tales tienen un carácter “objetivo”, por lo que asumimos que 
se regulan por leyes que son independientes de nuestra acción sobre ellos. Sin 
embargo, este carácter de objetos externos no debe hacernos olvidar que buena 
parte de esa física intuitiva se sustenta en nuestra propia acción sobre los objetos 
O, por recuperar el término antes acuñado, en nuestra encarn/acción de los 
objetos. Como ha señalado WILSON (1998) la mano es una herramienta 
sumamente poderosa que diferencia al homo discens de otros animales, 
incluidos en parte nuestros primos los primates. No sólo nos permite actuar 
sobre el mundo, sino también, como consecuencia de esas acciones, construir 
nuevas representaciones de los objetos, una nueva física intuitiva, más allá de 
ciertos universales cognitivos que compartimos, como consecuencia de nuestra 
propia historia natural, con otras especies: "Evidentemente, la física elemental 
estaba implementada en el cerebro y la médula espinal de los mamíferos desde 
hacía muchísimo tiempo... Pero este cerebro (el humano) habría incorporado 
una nueva física, una manera nueva de registrar y representar el 
comportamiento de los objetos que se mueven y cambian bajo el control de la 
mano" (WILSON, 1998, pág. 71 de la trad. cast.) Las nuevas posibilidades de 
representación, y finalmente de conocimiento, generadas por la manipulación 
física de los objetos, por nuestra propia encarn/acción sobre esos objetos, 
recuperan de algún modo la epistemología piagetiana de la acción, que sin 
embargo muy pronto se convertirá en una acción mediada por nuevos sistemas 
representacionales, tanto físicos (herramientas, aparatos, la física virtual de las 
máquinas y los sistemas mecánicos) como sobre todo mentales, ya que buena 
parte del lenguaje cotidiano se apoya en metáforas espaciales y mecánicas 
(LAKOFF y JOHNSON, 1980). En todo caso, constituyen un área de 
investigación apenas explorada en el estudio de la física intuitiva, a pesar de que 
la mecánica —la representación del movimiento de los objetos— 

es uno de los núcleos esenciales de nuestro conocimiento del mundo material 
(POZO, 1987). 

Aunque puede pensarse que los nifos, y los animales, extraen los principios 
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que rigen su física intuitiva de la propia observación de regularidades físicas (asi 
lo creen por ejemplo BAILLARGEON, KOTOVSKY y NEEDHAM, 1995 o 
PERRUCHET y VINTER, 1998; para otros argumentos en contra de la 
especificidad de estas representaciones ver también DONALD, 2001; SMITH, 
2001), hay varias razones por las que esta explicación —segün la cual la 
causalidad natural puede reducirse a causalidad arbitraria— resulta, en mi 
opinión, poco convincente. Aunque no creo, como hacen otros autores, que esta 
explicación asociacionista —o en un sentido más amplio generalista (DONALD, 
2001; SMITH, 2001)— haya sido refutada por la investigación empirica, ni 
siquiera que pueda ser refutada directamente, creo que es poco consistente 
desde un punto de vista teórico, por varias razones. 

Así, se ha comprobado que diferentes animales, que disponen de sistemas 
distintos para extraer información de su entorno (química, olfativa, visual, etc.), 
procesan sin embargo los cambios que en él se producen de acuerdo con los 
mismos principios. Un ejemplo de ello sería la representación de la cantidad o 

“numerosidad” de los objetos, que responde a los mismos principios en 
diversas especies, a pesar de que disponen de sistemas de procesamiento de la 
información muy diferentes entre sí (HAUSER, 2000). Todos los animales, a 
excepción de los humanos una vez que acceden a los sistemas culturales de 
numeración, se representan las cantidades en términos de relación entre 
nümeros de objetos, basadas en correspondencias uno a uno, y no en términos 
absolutos, y además sólo “cuentan” un número limitado de objetos sólidos, que 
constituyen una unidad, esos mismos objetos sobre los que, según acabamos de 
ver, se asienta toda nuestra física intuitiva. Esas representaciones numéricas 
intuitivas, o “numero-nes” según GALLISTEL y GELMAN (1992), pueden 
utilizarse para contar diferentes clases de objetos, por lo que no pueden reducirse 
a "regularidades sensoriales" sino que se basan en ciertos principios abstractos 
que restringen el procesamiento (GELMAN y WILLIAMS, 1997). Son 
abstracciones de las propiedades físicas de los objetos, no simples recuentos o 
tabulaciones de regularidades en el ambiente (KEIL, 1995), pero siguen estando 
estrechamente ligadas a su representación encarnada e implícita, o si se quiere a 
las represent/acciones realizadas sobre esos objetos. Los animales utilizan los 
nümeros como categorías, no como conceptos (HAUSER, 2000). Diferencian 
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entre dos y tres como diferencian entre el rojo y el verde, entre un objeto grande 
y otro más pequeno, o entre un palo y una piedra. Segün esta distinción (ver 
también POZO, 1989), los conceptos requieren relacionar una representación 
con otra, por tanto poder acceder a las propias representaciones de los objetos, y 
manipularlas mentalmente, en lugar de manipular sólo físicamente los objetos. 
Si es difícil pensar que los animales puedan aprender por procesos asociativos 
a representar la cantidad, otro tanto puede decirse del origen del conocimiento 
espacial (por ej., SPELKE y TSIVKIN, 2001). Distintos animales utilizan sistemas 
de procesamiento diferentes basados en el mismo principio de “navegación por 
estima", que combina su representación implícita de los movimientos del Sol y su 
propia representación encarnada del desplazamiento realizado (GALLISTEL, 
2000; HAUSER, 2000). De hecho, una segunda razón para asumir que estos 
principios no pueden ser un producto exclusivamente de procesos de aprendizaje 
asociativo es que los intentos de “enseñar” o instruir por procedimientos 
asociativos sistemas de representación alternativos al *específico" de cada animal 
suelen conducir al fracaso o a extenuantes ejercicios de instrucción con 
resultados bastante dudosos. Mientras los principios se adquieren, según 
PREMACK (1995), de forma “natural”, esos entrenamientos resultan arbitrarios 
y por ello tienen efectos muy limitados. Por ejemplo, BOYSEN (1996) dedicó tres 
largos años a entrenar a una chimpancé a asociar los números arábigos con las 
cantidades correspondientes. ¡Y sólo del 1 al 4! Finalmente la chimpancé resolvía 
algunas tareas simples de sumas y restas con el sistema notacional, lo cual 
constituye sin duda una notable hazaña cognitiva para su especie, mostrando 
una vez más la existencia de una zona de evolución próxima, en el sentido 
vygostskiano (DONALD, 2001), al menos en los primates, por la que la 
instrucción y la enculturación pueden favorecer el desarrollo de nuevas 
competencias cognitivas a partir de las funciones originales. Sin embargo, la 
chimpancé de BOYSEN (1996) podía ser confundida fácilmente cuando el nuevo 
sistema de cómputo, arbitrariamente adquirido, entraba en conflicto con su 
propia representación intuitiva del número, con sus “nume-rones”, la estimación 
encarnada de la cantidad. La chimpancé había asociado costosamente, muy 
costosamente de hecho, las notaciones con las cantidades, pero no era capaz de 
sustituir unas por otras, de usar un sistema para representar el otro. Recurriendo 
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a los procesos de aprendizaje explicito desarrollados en el Capitulo V, podemos 
decir que ni siquiera lograba inhibir o suprimir del todo una representación más 
primaria (HAUSER, 2000), menos aún suspender o redescribir sus 
representaciones encarnadas en un nuevo sistema notacional, cosa que hacen 
con aparente facilidad los niños de 4 o 5 años en casi todas las culturas (ver 
NUNES, 1999; NUNES y BRYANT, 1996). La chimpancé había realizado un 
aprendizaje asociativo pero no hay pruebas de que hubiera adquirido, como los 
nifios, una representación simbólica del nimero. La cantidad seguía siendo una 
categoría más que un sistema de conceptos, una distinción, recordemos, esencial 
para adquirir verdaderas representaciones simbólicas (HAUSER, 2000; POZO, 
1989). 

Esto demuestra, en mi opinión, dos cosas. La primera, más general, es que 
conocer —en el sentido de aprender explícitamente mediante procesos de 
supresión, suspensión y redescripción representacional— parece ser una función 
cognitiva, si no exclusiva, del homo discens, al menos específica/mente humana 
(POZO, 2001). Tal vez sea una función cognitiva que se encuentre en la *zona de 
evolución próxima" de otros primates (DONALD, 2001), que pueden adquirirla 
de forma costosa y limitada, pero los humanos parecemos adquirirla de modo 
natural, en el sentido de PREMACK (1995), siempre que asumamos, como aquí 
se ha hecho, que, a diferencia de otros animales, la cultura es el contexto natural 
para construir la mente humana y, en suma, para adquirir conocimiento 
(DONALD, 2001). 

La segunda, más centrada en el argumento presente, es que ni siquiera tres 
afios de denso entrenamiento y reforzamiento modifican los principios de la 
física intuitiva, ya que éstos no responden a un emparejamiento arbitrario de 
sucesos sino a un orden natural, a la estructura del ambiente físico para el que la 
mente, animal o humana, ha sido seleccionada. De hecho, esta resistencia al 
cambio es una buena razón para dudar que el origen de esos principios esté en 
mecanismos de aprendizaje asociativo o detección de contingencias (aunque en 
otro sentido sí podría tener su origen en la detección de contingencias o 
configuraciones ambientales del mundo físico realizada por la propia selección 
natural, COSMIDES 

y TOOBY, 19942). Al igual que le sucede a los chimpancés con su física 
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intuitiva, y a otros tantos animales que se resisten a aprender asociaciones para 
las que no están biológicamente preparados (SELIGMAN, 1970), nosotros 
tampoco modifica-mos facilmente nuestras representaciones intuitivas sobre el 
mundo fisico. Al contrario, numerosas investigaciones realizadas en contextos 
instruccionales muestran que las personas nos resistimos firmemente a 
modificar nuestras 

"teorías implícitas" sobre los objetos, incluso, como la chimpancé de BOYSEN 

(1996), tras largos años de instrucción. 

Las investigaciones sobre el aprendizaje de la ciencia en las últimas décadas 
han estado de hecho mayoritariamente dedicadas a estudiar esas 
representaciones en forma de lo que se ha dado en llamar las misconceptions o 
concepciones erróneas de los alumnos. Hay catálogos abundantes de esas ideas 
(por ej., DRIVER y cols., 1994). Una reciente web que recopila y organiza las 
investigaciones acumuladas en las ültimas décadas sobre las concepciones del 
mundo material, incluyendo, como aquí estamos haciendo, las creencias 
biológicas, ha encontrado imás de 5.000 concepciones distintas! (FLORES, 
2002), si bien posiblemente no todas ellas tienen la misma relevancia y 
generalidad, es decir, no todas constituyen creencias nucleares o básicas sobre la 
naturaleza de ese mundo material i2. 

Un rasgo característico de nuestras teorías implícitas sobre el mundo físico es 
que han resultado muy resistentes a los intentos de modificarlas a través de una 
instrucción o alfabetización científica, ya que de hecho muchos de los principios 
en que se asienta nuestra física intuitiva, tal como los acabo de resumir, son 
contrarios a las ideas científicamente aceptadas hoy en día. Por ejemplo, nuestra 
idea intuitiva de que “todo movimiento implica una fuerza" o acción externa de 
otro objeto es contraria al principio newtoniano de inercia. Y de hecho, la mayor 
parte de nosotros, tras años de instrucción en física somos, como la chimpancé 
de BOYSEN (1996), muy remisos a abandonar esas representaciones implícitas, 
en gran medida porque, dada su naturaleza implícita, ignoramos que las 
tenemos. Enfrentados a la tarea de explicar qué fuerzas están actuando sobre 
una 2nHay también numerosos estudios dedicados a analizar su naturaleza y 
origen cognitivo, que por supuesto no se van a revisar aquí (ver por ej., 
CARRETERO, 1996; DISESSA, 1993, 2000; LIMÓN y MASON, 2002; POZO y 
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CARRETERO, 1987; POZO y GOMEZ CRESPO, 1998; POZO y cols., 1992; 
REINER 

y cols., 2000; RODRIGUEZ MONEO, 1999; SCHNOTZ, VOSNIADOU y 
CARRETERO, 1999; VOSNIADOU, 19944). 

moneda lanzada al aire cuando está aün subiendo, la mayor parte de las 
personas (iincluidos muchos físicos!) sostienen que son dos las fuerzas que 
actáan (SEBASTIÁ, 1984; ver también POZO, 1987; POZO y CARRETERO, 
1992): la "fuerza" ascendente que le hemos dado a la moneda y la gravedad; 
cuando realmente (o sea, segün la Física) sólo hay una fuerza, la de la gravedad, 
ya que el movimiento ascendente es inerte. Para nosotros una fuerza es una 
acción que se ejerce sobre un objeto. Una vez más, es una encarn/acción: 
cuando los objetos están en reposo, en contra de lo que hace la Física, no 
concebimos que haya fuerzas actuando sobre ellos, pero cuando están en 
movimiento nos representamos fuerzas actuando en la dirección y con la 
intensidad del movimiento, en lugar de representar un movimiento inerte. Nos 
resulta muy dificil creer que, cuando dos objetos interactúan (por ej., la Tierra y 
una pelota), las fuerzas que ejercen entre ellos son de la misma intensidad 
(POZO, 1987). Diga lo que diga la mecánica newtoniana, y todos la hemos 
estudiado, nuestro cuerpo nos está informando continuamente de que, para 
mover objetos, debemos ejercer una fuerza de intensidad análoga al movimiento 
que queremos obtener, y que los objetos se detienen cuando esa fuerza se agota. 
Las fuerzas son para nosotros entidades materiales, el músculo que hace posible 
el movimiento encarnado de los objetos. 

Igualmente, tras varios años de instrucción en química, las personas 
(iincluidos nuevamente muchos químicos!) siguen pensando que entre las 
partículas que componen un sólido no puede haber ningün espacio intermedio 
vacío, aunque sí puede haber vacío en los gases y tal vez en los líquidos (GÓMEZ 
CRESPO y POZO, 2000; POZO y GÓMEZ CRESPO, 1998, 2002). Nuestra 
tendencia a convertir en entidades materiales o sustancializar los conceptos 
físicos intuitivos (MORTIMER, 1998, 2001) ilustra una vez más la naturaleza 
encarnada de nuestras representaciones implícitas, que se ocupan de objetos en 
un mundo tridimensional, de entidades materiales que ocupan espacio real en el 
mundo, aunque sean imperceptibles. Podemos aceptar que la materia está 
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compuesta de particulas imperceptibles, pero les atribuiremos, por analogia con 
el mundo sensorial, propiedades macroscopicas, y asi, de acuerdo con el realismo 
ingenuo que subyace a nuestras representaciones encarnadas, tenderemos a 
hacerlas tan reales como el mundo en que vivimos, aunque, eso si, invisibles. De 
esta forma, los alumnos de secundaria —que son la población más estudiada 
sobre estos temas, pero cuyas ideas al respecto no difieren demasiado de las que 
tenemos los adultos, incluso universitarios (GÓMEZ CRESPO, POZO y SANZ, 
1995; POZO, GÓMEZ CRESPO y SANZ, 1999), al igual que sucede en otras áreas 
de la "física intuitiva" (POZO, 1987; POZO y CARRETERO, 1992)— nos dirán, a 
partir de sus representaciones encarnadas, que “las moléculas de agua están 
mojadas" o que “las partículas de la Coca-cola se mueven pero las del agua no” 
(POZO y GÓMEZ CRESPO, 1998). 

Otro tanto sucede con nuestra representación implícita de otros muchos 
conceptos físicos, como el calor, la electricidad o la energía (ver por ej. POZO y 
GÓMEZ 

CRESPO, 1998; REINER y cols., 2000; VIENNOT, 1996), e incluso de 
fenómenos biológicos, como la salud y la enfermedad (LÓPEZ MANJÓN, 1996) 
que igualmente se conciben como objetos o entidades materiales, con lo que les 
atribuimos propiedades muy distintas de las que tienen en las teorías científicas 
correspondientes. Para todos nosotros el calor es aumento de temperatura 
(WISER y AMIN, 2001), algo a lo que nuestro cuerpo es muy sensible; así 
decimos que una man-ta da calor en lugar de representárnosla como un aislante 
térmico que reduce el intercambio de energía con el ambiente e impide el 
equilibrio térmico. Mientras que para la Física, según vimos en el Capítulo II, la 
energía es una moneda inma-terial sometida inexorablemente a las leyes de la 
conservación y la degradación (o entropía), para nosotros es una sustancia más o 
menos material (gasolina, una batería, incluso un buen bocadillo de chorizo) que 
ocupa espacio, se transporta o desplaza, y que, lejos de conservarse, se consume. 
Finalmente esa idea de que la materia puede reducirse a “paquetes de energía" 
resulta ajena a nuestra física intuitiva, ya que esta se basa en el principio opuesto 
de materializar o convertir en objeto todo lo que toca. Los objetos que tienen 
propiedades como fuerza, energía, calor, peso, etc., pueden constituirse en 
agentes físicos que transmiten esas propiedades a otros objetos. 
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Y así llegamos a una ultima razón, por la que los principios que sustentan 
nuestra fisica intuitiva, nuestras teorias implicitas sobre el mundo de los objetos, 
no pueden ser producto exclusivamente de la detección, o “tabulación” (KEIL, 
1995), de regularidades en el ambiente. Y es que muchos de los sucesos que 
predice nuestra física intuitiva son también a su manera trucos de magia, en este 
caso de magia cognitiva, ya que en realidad no suceden como tales en el mundo, 
sino sólo en nuestra mente, gracias a las restricciones impuestas por esos 
principios. Como ya sefialara SCHRODINGER (1944) si nos representáramos el 
mundo tal como es —lo que dicho por un físico quiere decir sin más rodeos tal 
como la físi-ca dice que es—, no percibiríamos objetos continuos, sólidos, 
estáticos, moviéndose sólo por la acción directa de otros objetos, sino una 
interacción permanente, histérica, de partículas separadas entre sí por agujeros 
vacíos en búsqueda continua de nuevas formas de equilibrio. De hecho, no 
veríamos objetos, entidades físicas sólidas y tridimensionales, que ocupan 
espacio, se desplazan como un todo y constituyen unidades que pueden ser 
enumeradas. 

La Física contemporánea, cuyo objeto de estudio son esas partículas 
microscópicas que constituyen los “paquetes mínimos de energía" de los que 
todos estamos compuestos, está regida por el Principio de Incertidumbre, 
enunciado por HEISENBERG, segün el cual no podemos predecir a la vez la 
posición y el movimiento de ninguna partícula. En cambio, nuestra física 
intuitiva se basa más bien en un principio de certidumbre basado en la solidez y 
el carácter estático de esos objetos. Pero esos objetos sólidos y estáticos, 
permanentes, son una construcción cognitiva, como ya mostrara PIAGET (1937) 
en sus célebres estudios sobre el desarrollo de la *noción de objeto" en los bebés. 
La simple percepción de un objeto (un balón) en movimiento, el cálculo de la 
velocidad con la que se desplaza, que nos permite sincronizar las acciones para 
cogerlo, requieren un cuerpo que informe de los cambios que están teniendo 
lugar y permita construir una representación continua, a partir de informaciones 
discontinuas en términos físicos. 

Frente a la naturaleza discreta de las unidades de análisis en la mayor parte de 
las ciencias (quarcks y átomos en física, células o genes en biología, bits en 
cibernética, unidades neuronales en el conexionismo, etc.), nuestro cuerpo 
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construye representaciones continuas. Asi vemos la materia como continua 
(POZO y GOMEZ CRESPO, 1998), pero también damos continuidad a los 
estados mentales mediante la conciencia (ROSETTI y REVONSUO, 2000b), 
como vimos en el Capítu-lo V y recuperaremos en el próximo apartado. 

Vemos el mundo como lo vemos porque nuestra mente encarnada le impone 
un orden más allá de su inevitable sometimiento a la entropía. Nuestra física 
intuitiva sería, segün la feliz expresión de PINKER (1997), una física inversa —es 
decir la solución evolutiva a muchos problemas físicos cuya naturaleza exacta en 
muchos casos aún desconocemos— y, como tal, contiene su propia magia 
cognitiva, una magia inversa que hace posibles pero también necesarios ciertos 
trucos representacionales con los objetos, de forma que resultan mucho más 
pre-visibles y controlables, al menos para nosotros. Uno puede imaginar al 
extraterrestre de Peirce o a los habitantes de Tlón, aquel planeta ideado por 
BORGES, mundos, imaginemos, sin gravedad, o simplemente bidimensionales o 
multidi-mensionales, seres dotados de una física intuitiva diferente a la nuestra, 
que asis-tirían perplejos a nuestras sesiones de magia cognitiva, como nosotros a 
las suyas. 

En realidad, basta con desplazar nuestra física intuitiva a un mundo diferente 
del nuestro para comprobar que muchos de esos trucos cognitivos ya no 
funcionan. En un experimento realizado en el espacio, con astronautas, 
MCINTYRE y cols. (2001) han mostrado las dificultades que estos tienen para 
adaptar sus teorías implicitas sobre el movimiento a las nuevas condiciones 
gravitatorias. Tras quince días en el espacio seguían prediciendo que una pelota 
lanzada al aire 

"caería" con la misma aceleración que en la Tierra. Los autores concluyen que 
esos comportamientos rígidos reflejan la existencia de un “modelo de la 
gravedad" impreso en el cerebro, podríamos decir una representación encarnada 
e implícita de nuestra física inversa que permite “magicamente” predecir con 
exactitud el movimiento de los objetos sin necesidad de hacer explícitamente los 
sofisticados cálculos que exige el disefio de un robot o la solución de un típico 
problema de física. Segün los autores nuestra física inversa no está adaptada a las 
condiciones ideales de las leyes newtonianas, sino a las más mundanas 
restricciones que nuestras representaciones encarnadas producen en nuestra 
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mente. 

Una vez mas, resulta dificil saltar fuera de la sombra que nuestro cuerpo 
produce en el mundo. 

De hecho, si algo les falta a los sistemas cognitivos artificiales, que por lo dicho 
en capitulos anteriores carecerian no ya de conocimiento (Capitulo V), sino de 
auténticas representaciones (Capitulo IV), en la medida que son sistemas 
exclusivamente informativos (Capítulo III) (POZO, 2003b), es precisamente 
unas minimas dosis de magia cognitiva. Lo que les falta es la sombra de un 
cuerpo. 

Tienen toda la fuerza computacional imaginable, pero carecen de 
representaciones específicas de dominio. Por ejemplo carecen de “fisica inversa", 
porque no han desarrollado sus sistemas para solucionar ningün problema 
específico, sino más bien —recordemos una vez más la Biblioteca de Babel— 
todos los problemas imaginables o representables. Así, construir objetos y 
ponerlos en movimiento es una de las hazañas cognitivas que hoy por hoy están 
fuera del alcance de los sistemas artificiales de conocimiento —salvo en contextos 
limitados, en ámbitos de procesamiento local, en el sentido fodoriano— que son 
sin embargo capaces de sofisticados cálculos analíticos, de manipular 
representaciones formales, sintácticamente impolutas, y así lograr jugar al 
ajedrez o gobernar una nave en su viaje a Marte. Como sugiere DONALD (2001), 
¡qué más quisieran los ingenieros que poder emular las hazañas cognitivas de 
una simple hormiga o de una abeja! De hecho, uno de los grandes logros de la 
mobótica —el diseño de robots móviles— son unos insectos elementales, unas 
cucarachas metálicas que apenas pueden moverse sin tropezarse por el espacio 
restringido del laboratorio (CLARK, 1997). Nada que ver con aquella hormiga 
tunecina cuyas habilidades de navegación recordábamos en el Capítulo IV 
(página 83). Al lado de esa cucaracha metálica tan costosamente construida, la 
hormiga tunecina merecería sin duda que se le concediera el Premio Nobel de 
Geografía, o se creara para ella. 

De hecho, como dice Juan José MILLÁS (2000) en una de sus historias 
(“Cuestión de precio”), las avispas son “bichos de tecnología punta”, ya que es 
imposible imaginar tantas funciones en tan poco espacio, de modo que si hubiera 
que fabri-carlas serían carísimas. 
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En suma, los principios desde los que representamos el mundo fisico no 
pueden haber sido extraídos exclusivamente de nuestra experiencia física con el 
mundo. No nos limitamos, como el extraterrestre de Peirce, a detectar 
regularidades en el ambiente, mediante procesos de aprendizaje implicito, sino 
que esos principios son restricciones que nuestra mente encarnada, a través de 
sus acciones fisicas y mentales, sus encarn/acciones, impone al procesamiento 
de los objetos con el fin de regular u ordenar a esos cambios fisicos, haciendo 
mas probable la supervivencia del organismo en ese nuevo mundo construido, el 
nicho cognitivo de los objetos fisicos. Pero eso no quiere decir que los 
mecanismos de aprendizaje asociativo no desempefien ninguna función en 
nuestra representación implícita del mundo físico. Seguramente ambos 
mecanismos son necesarios (KEIL y SILBERSTEIN, 1996; POZO, 1989, 19962). 
La construcción de teorías requiere acumular información que capture de algun 
modo la “estructura correlacional" del mundo, donde no todos los sucesos 
tienden a covariar con la misma probabilidad. Aunque sea "falso" que los objetos 
floten o se hundan en función de su peso, un truco más de “magia cognitiva" 
muy extendido entre nosotros (BAILLO y CARRETERO, 1996; CARRETERO, 
1984), lo cierto es que los objetos pesados, en términos absolutos, tienen más 
probabilidad de hundirse que los más livianos, como cualquier niño puede 
comprobar jugando en la bañera, así que detectar covariaciones y “tabular datos” 
(KEIL, 1995) al respecto ayuda a elaborar una teoría más precisa, aunque sea de 
modo implícito y bajo las restricciones impuestas por la física intuitiva. De hecho, 
la propia detección de correlaciones en el mundo parece guiada por estas 
restricciones de contenido (AHN y KALISH, 2000; CHENG y HOLYOAK, 1995; 
PÉREZ ECHEVERRÍA, 1990). 

Una vez más no se trata de un proceso general, independiente del contenido. 
La adquisición de representaciones específicas sobre el mundo físico requiere 
también de mecanismos o procesos generales que permitan detectar 
regularidades entre esos sucesos específicos. Nuestra física intuitiva se apoyaría 
también en esos mecanismos de aprendizaje asociativo. Nuestras teorías impli- 

citas sobre el mundo físico serían por tanto producto en buena medida de la 
aplicación de los mecanismos asociativos propios del aprendizaje implícito a la 
representación, mediada por nuestras estructuras corporales, de la información 
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procedente del mundo fisico. En otras palabras, las reglas asociativas (como la 
covariación, contigüidad, semejanza, etc.) se aplicarian no ya a las relaciones 
entre los estímulos o parámetros energéticos de ese mundo físico sino a la 
información que nuestro cuerpo extrae de ese mundo en forma de 
"representaciones primordiales" o encarnadas, que, como sabemos a su vez, son 
producto de la selección natural, que se basa también, como los propios procesos 
de aprendizaje asociativo, en la de detección de contingencias entre conducta y 
ambiente (COSMIDES y TOOBY, 199442). 

Como vimos ya en su momento (Capítulo III), para que haya información, 
tiene que haber un cambio, una situación inesperada. Son los cambios, y no los 
estados esperados del mundo los que resultan informativos y los que plantean 
demandas cognitivas que exigen la construcción de nuevas representaciones 
para afrontar esas situaciones. Cada vez que nos enfrentamos a un suceso 
nuevo, o sea, moderadamente discrepante de nuestras expectativas, iniciamos, 
una búsqueda causal, generalmente de naturaleza implícita o automática, con el 
fin de encontrar información que nos permita predecir y controlar ese hecho 
(POZO, 1987; POZO y cols., 1992). Cuando esto sucede, cuando un objeto no se 
comporta de acuerdo con nuestras representaciones implícitas, solemos recurrir 
a ciertas reglas simplificadoras que nos identifican las “causas” más probables y 
frecuentes, reduciendo la complejidad del mundo sensorial a unos pocos 
elementos destacados, eliminando el ruido de tantos otros factores irrelevantes. 
En otras palabras, cuando se producen esos cambios informativos, construimos 
representaciones situacionales basadas en reglas asociativas, o heuristicas 
(TVERSKY y KAHNEMAN, 1974), que se corresponderían básicamente con las 
leyes del aprendizaje asociativo implícito revisadas en el capítulo anterior (ver 
POZO, 1987). La Tabla 11 presenta algunos ejemplos de las representaciones 
implícitas que estas reglas de semejanza, covariación y contigüidad nos 
proporcionan a partir de nuestras representaciones encarnadas del mundo 
(POZO, 1987; POZO y cols., 1992), que hacen que nuestra física intuitiva esté 
muy pegada a la piel, siguiendo una regla segün la cual *lo que no se percibe, o lo 
que no se hace, no se concibe" (o es muy difícil de concebir) con lo que se 
distancia notablemente de la física científica, que se refiere a abstracciones, no a 
hechos o sucesos directamente perceptibles. 
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De hecho, la construcción del conocimiento científico a partir de estas 
representaciones implícitas y encarnadas requiere no sólo adquirir nuevos 
conocimientos —en el sentido de incorporar nueva información— sino sobre 
todo, en mi opinión reestructurar, por procesos de aprendizaje explícito, 
nuestras teorías implícitas sobre el mundo físico. En otras palabras, de acuerdo 
con las ideas presentadas en capítulos anteriores, aprender ciencia requiere un 
proceso de explicitación y reconstrucción progresiva de las representaciones 
implícitas y encarnadas en este dominio. 

La adquisición de conocimiento científico: 

Más allá de las teorías implícitas 

De acuerdo con el modelo de adquisición de conocimiento como un proceso 
de explicitación progresiva de los componentes de una representación (objeto, 
actitud y agencia), desarrollado en el Capítulo V a partir de DIENES y PERNER 

(1999), las teorías implícitas sobre el mundo físico, según acabamos de ver, 
hacen explícito únicamente el objeto de la representación en términos de 
sustancia material (REINER y cols., 2000). Todos nosotros podemos explicitar 
fácilmente el contenido u objeto de nuestra representación física intuitiva, en 
forma de predicción o de acción, pero, tal como sefialaba REBER (1993) al 
indicar las propiedades del aprendizaje implícito, nos será más difícil explicar o 
justificar esa predicción. Así, por ejemplo, la atribución del movimiento de los 
objetos a una Tabla 11 . N Algunos ejemplos de la utilización de heurísticos o 
reglas simplificadoras en la construcción de representaciones implícitas a partir 
de los contenidos de la mente encarnada. (Adaptado de POZO 

y GÓMEZ CRESPO, 1998.) 

REGLA 

EJEMPLOS 

enSi hace calor, nos quitamos ropa, ya que la ropa “da calor”. 

«NEl fenotipo es un reflejo del genotipo. 

enSi me duele el estómago, será algo que he comido. 

«nSemejanza 

«nSi el agua es húmeda, las partículas de agua también serán húmedas. 

enSi un sólido está visiblemente quieto, las partículas que lo componen 
también estarán inmóviles. 
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enLas bombillas mas cercanas a la pila en un circuito en serie luciran con mas 
intensidad que las mas alejadas. 

«nNContigúidad es- 

enEl agua condensada en las paredes de un vaso es agua que pacial 

se filtra a través de las paredes. 

enLa contaminación sólo afecta a las ciudades, ya que en el campo se respira 
aire puro. 

enSi nos duele la cabeza o el estómago, se deberá a lo último que hayamos 
hecho o comido. 

enContigüidad tem- 

enLa forma de las montañas se debe a la erosión y no a los poral 

movimientos geológicos. 

enSi se nos seca el bonsái será que la semana pasada hizo calor (aunque tal vez 
llevemos dos años sin abonarlo). 

«nSi cuando tengo fiebre y dolor de cabeza tomo un antibiótico y me curo, por 
más que digan los médicos, creeré que los antibióticos curan la gripe. 

enCovariación cua- 

enPara calentar más rápidamente la casa suele subirse al litativa o cuanti- 
máximo la temperatura en el termostato. 

tativa 

enSe asume que cuanta más velocidad lleva un cuerpo, mayor es la fuerza 
adquirida. 

enSe asume que la velocidad de caída de los objetos aumenta con el peso. 

fuerza causal externa hace que estas teorías intuitivas guarden un gran 
parecido con las concepciones aristotélicas o medievales del movimiento 
(MCCLOSKEY, 1983; POZO, 1987; POZO y CARRETERO, 1992), pero mientras 
estas teorías estaban explícitamente articuladas, la física intuitiva sigue siendo en 
gran medida implíci-ta. Como señalaba en capítulos anteriores, lo que se hace 
explícito en estas teorías implícitas viene a ser como la punta del iceberg, que 
sobresale por encima de la superficie de nuestras representaciones, pero oculta 
una estructura mucho más profunda cuya explicitación suele ser bastante más 
difícil. Aprender ciencia requiere en buena medida reconsiderar o redescribir 
algunos de los supuestos epistemológicos, ontológicos y conceptuales que 
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subyacen, de forma implícita, a nuestras predicciones o acciones físicas y que son 
en lo fundamental contrarios a los que mantiene la propia ciencia (CHI, SLOTTA 
y DE LEEUW, 1994; POZO y GOMEZ CRESPO, 1998; VOSNIADOU, 199442). 

Uno de estos supuestos parece ser un realismo más o menos ingenuo, por el 
que asumimos que nuestras representaciones —los productos de nuestra magia 
cognitiva— son objetos físicos reales, de tal manera que debe haber una 
correspondencia exacta entre los productos de la mente y el mundo o, como 
decía PIAGET (1926) al referirse al realismo infantil, tendemos a atribuir a los 
objetos las estructuras mentales que les imponemos como sujetos. Recuperando 
la metáfora de BORGES una vez más, nuestras teorías implícitas, en la medida en 
que sólo explicitan el objeto, tienden a confundir el mapa con el territorio o, 
segun MORTIMER (2001) son representacionalmente transparentes. Si no hay 
movimiento, no hay fuerza; la energía es un objeto tangible, material; las molé- 

culas tienen las mismas propiedades que el objeto macroscópico que 
componen. Adquirir conocimiento científico implica, según CHI, SLOTTA y DE 
LEEUW 

(1994), convertir esos objetos en procesos, es decir en relaciones entre 
sucesos, O si se prefiere, en los términos aquí empleados, en actitudes 
epistémicas, o como dijera ya VYGOTSKI (1931) pasar de un "análisis del objeto" 
a un "análisis del proceso". El peso en la física newtoniana no es ya una 
propiedad material, absoluta, de los objetos, sino una relación entre dos objetos 
(o mejor aün entre sus masas). El calor tampoco es una propiedad material de los 
objetos sino una relación energética. Ni siquiera la energía —de la que todos 
estamos finalmente compuestos— es ya una sustancia material en la física 
moderna (ver por ej. 

BARROW, 2000). 

Representar el mundo físico en términos de relaciones entre conceptos 
implica ir más allá del conocimiento categorial que, en el mejor de los casos, nos 
proporcionan las teorías implícitas. La función pragmática de las 
representaciones implícitas permite predecir los objetos/estados más probables 
del mundo, pero no explicarlos o redescribirlos en relación con otros estados u 
objetos. De hecho, las personas tendemos a sobreestimar nuestra capacidad de 
explicar fenómenos naturales y materiales en buena medida porque asumimos 
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que una mera descripción, basada en el conocimiento de los objetos o partes de 
un sistema, es ya una explicación de ese sistema (ROZENBLIT y KEIL, 2002). 
Para poder explicar realmente el sistema será necesario que las representaciones 
tengan una función epistémica, es decir, que estén dirigidas a conocer las propias 
representaciones, que de este modo dejarían de ser transparentes desde el punto 
de vista representacional. En términos de DIENES y PERNER (1999), se trataría 
de explicitar no sólo el objeto sino también la actitud o relación conceptual entre 
esos sucesos. A su vez, la comprensión de las relaciones entre estas diferentes 
relaciones conceptuales requiere hacer explícita la teoría o sistema conceptual en 
el que se enmarcan, que en términos del modelo de DIENES y PERNER (1999) 
se correspondería con la agencia cognitiva, en la medida en que diferentes 
agentes, con distintas teorías, generarían representaciones distintas. Los propios 
conceptos —o relaciones entre objetos— forman parte de una red de relaciones 
que es la que les proporciona su significado, de forma que aprender ciencia 
implicaría no tanto adquirir nuevos conceptos o sustituir unos conceptos — 
mediante procesos de crecimiento o supresión representacional, tal como vimos 
en el Capítulo V— por otros como construir nuevas relaciones entre conceptos y 
finalmente nuevas teorías (BENLLOCH y POZO, 1996; POZO y GÓMEZ 
CRESPO, 1998). El cambio conceptual sería en realidad un cambio de 
concepciones (WHITE, 1994) o de sistemas de representación (POZO y 
RODRIGO, 2001). 

Sin embargo, la mayor parte de los intentos por lograr un cambio conceptual 
mediante estrategias de instrucción científica han estado esencialmente dirigidos 
a reemplazar formas simples de conocimiento —las misconceptions de los 
alumnos— por conocimientos científicos complejos, es decir se han centrado 
sobre todo en suprimir las representaciones implícitas. Los resultados de esos 
intentos han sido más bien frustrantes. Una vez más, como veíamos en el 
apartado anterior, y como le sucediera también a la chimpancé instruida por 
BOYSEN (1996), las teorías implícitas se han mostrado sumamente resistentes al 
cambio. De hecho, según DUIT (1999, pág. 270), “hay que afirmar que no hay ni 
un solo estudio en la literatura de investigación sobre las concepciones de los 
estudiantes en la que una concepción concreta de las profundamente arraigadas 
en los alumnos haya sido totalmente extinguida y sustituida por una nueva idea. 
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La mayoría de las investigaciones muestran que hay sólo un éxito limitado en 
relación con la aceptación de las ideas nuevas y que las viejas ideas siguen 
básicamente ‘vivas’ en contextos particulares". 

Hay diversas explicaciones de esas dificultades para lograr un verdadero 
cambio conceptual, en cuyo detalle no puedo entrar aquí (ver POZO, 2002; 
POZO y GÓMEZ CRESPO, 1998)i3. Pero una posible razón por la que no se ha 
logrado el abandono de esas teorías implícitas tal vez sea que el aprendizaje de la 
ciencia, en forma de cambio conceptual, no requiera en realidad el abandono de 
esas representaciones implícitas en favor de un conocimiento más elaborado, 
mediante procesos de supresión, sino, de acuerdo con el modelo de adquisición 
de conocimiento como un proceso de redescripción representacional, la 
integración jerárquica de unos sistemas de representación en otros (POZO, 
1999; POZO y GOMEZ 

CRESPO, 1998). Segün esta idea, adquirir conocimiento no implica sustituir 
unas representaciones u objetos de conocimiento por otros, sino multiplicar las 
perspectivas o actitudes epistémicas con respecto a esos objetos, y finalmente 
integrarlas en una ünica teoría o agencia cognitiva que redescriba las relaciones 
entre esos componentes en un nuevo nivel. No basta ya con representar el 
mundo a través de las teorías, sino que hay que representar las propias teorías. 
Conocer implica de algán modo vernos reflejados en el objeto de nuestro 
conocimiento, identificarnos en nuestras teorías, que sólo así podremos 
modificar. 

Portanto, aprender ciencia requiere no sólo ir más allá de las representaciones 
encarnadas e implícitas que nos proporciona el equipamiento cognitivo de serie, 
sino redescribir esa experiencia del mundo físico en nuevos niveles 
representacionales, que sólo serán posibles mediante la instrucción. El 
conocimiento científico no puede sustituir a otras formas de saber, pero sí puede 
integrar jerárquicamente a algunas de ellas, redescribiendo (es decir explicando) 
sus predicciones, sus objetos. Para ello hay que abandonar la idea de que esos 
conocimientos previos son concepciones erróneas —o misconceptions—, el 
término más utilizado durante muchos años, y en su lugar intentar que ese 
conocimiento 3nOtros análisis complementarios pueden encontrarse por 
ejemplo, en CARRETERO (1996), LEVINAS (1998), MORTIMER, (2000), 
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RODRÍGUEZ MONEO (1999) o también en los volümenes editados 
recientemente por BENLLOCH (2002), LIMÓN y MASON (2002) o SCHNOTZ, 
VOSNIADOU y CARRETERO (1999). 

científico sirva para dar sentido a las representaciones encarnadas que todos 
tenemos. La química puede redescribir ciertos fenómenos de cocina —o al menos 
eso es lo que propone CÓRDOVA (1990) con tanta precisión como deleite— 

pero sería empobrecedor reducir la cocina a una actividad química; la 
medicina debe ayudarnos a entender nuestros dolores y reacciones corporales, 
pero no a abandonarlas. 

De esta forma, más que acumular saberes o sustituir unos por otros, la 
instrucción científica debería promover una reflexión o redescripción 
representacional de unos saberes en otros, para lo que es preciso asumir que 
ciertas formas de conocimiento (científico) tienen mayor potencia 
representacional —o, en el sentido de LAKATOS (1978), un exceso de contenido 
empírico— con respecto a otras formas de conocimiento menos complejas, que 
sin embargo tienen una gran funcionalidad cognitiva y por tanto no pueden ser 
permanentemente supri-midas, ya que esas formas más elementales de 
conocimiento, basadas en la organización de nuestras representaciones 
implícitas, forman parte esencial de nuestra identidad cognitiva, que no podemos 
reprimir o violentar de forma continua. Recordemos que segün el proverbio 
árabe que abría el libro, “el hombre no puede saltar fuera de su sombra”. Todos 
seguimos viendo al Sol moverse por el horizonte, aunque en cierto nivel de 
análisis (jerárquicamente superior) sepamos que no se mueve. La teoría 
científica puede redescribir mi experiencia encarnada, sensorial, pero no al revés. 
Y a su vez, esa teoría científica puede ser redescrita por otra (en realidad ahora 
sabemos que el Sol sí se mueve como consecuencia de la expansión continua del 
universo...). También podemos saber que la materia está en realidad compuesta 
de partículas en continua interacción y movimiento, separadas entre sí por un 
espacio vacío, aun cuando lo que veamos realmente sean objetos sólidos, 
continuos y estáticos, ocupando un espacio, y nos comportemos habitualmente 
como si tales objetos existieran. O como le recuerda sabiamente un alumno 
estudiado por MORTIMER (2001) a uno de sus compañeros, aunque los 
cristales de vidrio sean para todos nosotros objetos sólidos —con todas las 
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propiedades de los sólidos— en clase de ciencias “conviene” verlos como líquidos, 
aunque luego al salir al patio baste con pensar que son sólidos. 

Por tanto, frente a la idea de que el conocimiento científico debe sustituir al 
conocimiento cotidiano —que es la que ha predominado en los modelos 
didácticos del cambio conceptual, y es la que justifica la anterior afirmación de 
DUIT 

(1999)—, debemos asumir que la función de la instrucción científica debería 
ser promover una redescripción o explicación de ese conocimiento cotidiano en 
términos de modelos científicos más complejos y potentes. Mientras las teorías 
implícitas tendrían una función pragmática (predecir y controlar sucesos), el 
conocimiento científico tiene una función epistémica (entender por qué pasan 
las cosas) y ello nos ayudará a reestructurar las situaciones cuando las cosas de 
hecho no vayan bien (cuando la función pragmática de las teorías implícitas fra- 
case). Como señalara ORTEGA y GASSET (1940) los conocimientos (explícitos, 
en los términos aquí empleados) surgen en los “huecos” que dejan las creencias 
(implícitas). 

Por tanto, la conversión de las representaciones implícitas sobre el mundo 
físico en conocimiento científico requiere procesos de aprendizaje explícito. Pero 
esos procesos no implicarían sólo la supresión o sustitución de unas formas de 
conocimiento por otras —que sin duda puede ser necesaria en algün caso—, ya 
que no sería pragmático, desde el punto de vista representacional, el esfuerzo de 
concebir siempre los cristales de la ventana como líquidos, o el suelo del avión en 
que volamos como un sistema de partículas en continua interacción y 
movimiento, iy ain más separadas por espacios vacíos! La adquisición de nuevos 
conocimientos no hace perder su función pragmática a nuestras 
representaciones implí- 

citas. Tampoco sirve suprimir contextual o  situadamente ciertas 
representaciones 

—como ese alumno, que asume con cierto cinismo o resignación que "ahí 
fuera los vidrios son sólidos, pero a él (al profesor) es mejor decirle que son 
líquidos”—, ya que eso no favorece un verdadero cambio conceptual, sino 
meramente un uso contextual de diferentes representaciones. De hecho, la 
aceptación de un “relati-vismo contextual”, segün el cual en cada contexto puede 
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valer un conocimiento diferente, conduce sin duda a una parálisis epistemológica 
que puede encontrarse no sólo en la cultura (FERNÁNDEZ-ARMESTO 1997), 
sino también en las propias concepciones populares sobre el conocimiento 
(HOFER y PINTRICH, 2002). Tal como sucede en otros ámbitos de cambio 
psicológico, por ejemplo clínicos (WENZLAFF y WENGER, 2000), la supresión 
o inhibición deliberada de conocimientos no es suficiente para asegurar el 
cambio conceptual. La suspensión representacional —basada en el uso de 
analogías o metáforas (DUIT y cols., 2001; también GENTNER y WOLF, 2000) 
— puede ayudar a este proceso de cambio conceptual, pero finalmente será 
necesaria una redescripción representacional, o integración jerárquica de unos 
sistemas de representación en otros. Ese proceso de cambio representacional se 
apoyaría así en tres procesos de aprendizaje inter-relacionados (desarrollados en 
detalle en POZO y GÓMEZ CRESPO, 1998): 

—nUna reestructuración teórica: frente a las estructuras simplificadoras del 
conocimiento cotidiano, basado en reglas asociativas de aprendizaje implícito 
(covariación, contigüidad, semejanza, etc.) que se basan en una causalidad 
lineal, el conocimiento científico requiere interpretar los fenó- 

menos en términos de relaciones de interacción y conservación dentro de 
sistemas tendentes a ciertos estados de equilibrio dinámico. Las relaciones 
causales lineales que nuestra física intuitiva predice entre fuerza y movimiento, 
calor y temperatura, etc., se convierten en el conocimiento científico en parte de 
un sistema de relaciones tendentes al equilibrio y la conservación de las 
propiedades globales del sistema. Adquirir conocimientos más complejos 
requiere también disponer de estructuras conceptuales más complejas en las que 
integrar las representaciones más primarias. 

—nUna explicitación progresiva de las representaciones implícitas y 
encarnadas así como de las estructuras subyacentes a ese iceberg 
representacional, en forma de teorías implícitas, diferenciándolos de las 
estructuras y modelos utilizados por las teorías científicas. Ello implica no sólo 
una reflexión o explicitación de esas teorías implícitas, sino también el dominio 
de nuevos lenguajes y sistemas explícitos de representación que, tal como vimos 
en el Capítulo V, permiten redescribir esos conocimientos en términos de 
sistemas conceptuales más potentes. 
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—nUna integración jerdrquica de las diversas formas de conocimiento 
cotidiano y científico. Como hemos visto, frente al supuesto de que la instruc- 

—nción debe estar dirigida al abandono por los aprendices de su ciencia 
intuitiva, —de sus teorías implícitas supuestamente erróneas—, adquirir 
conocimiento científico requiere una instrucción explícitamente dirigida a ayudar 
a esos aprendices a reconstruir y redescribir sus intuiciones, si-tuándolas en un 
nuevo y más potente marco conceptual, pero sin abandonarlas, ya que forman 
parte no sólo de su sentido común sino de un acervo cultural largamente 
acumulado, por lo que tienen tras de sí una larga historia de éxitos personales y 
culturales. 

Entendida así, la adquisición de conocimiento científico no sólo hace 
necesaria la reconstrucción cultural de la mente, tal como reclamaba al final del 
Capítulo V, sino que, ante todo, la hace posible. La ciencia sería una construcción 
que hace posible representarse el mundo más allá de ese equipamiento cognitivo 
de serie con el que todos venimos al mundo, un sistema de conocimiento, 
cultural e histó- 

ricamente generado (BLANCO, 2002; BURKE, 2000), que nos permite 
acceder a otros mundos posibles además del mundo real, de objetos 
tridimensionales y mesocósmicos (RIVIERE, 1991), en el que todos vivimos de 
una forma las más de las veces implícita y siempre encarnada. Es por tanto una 
prótesis cognitiva de largo alcance, cuya incorporación a nuestro sistema 
cognitivo crea no sólo nuevas formas de representar el mundo, sino a través de 
ellas también nuevos mundos posibles, si bien no resulta fácil, ya que 
recordemos que en buena medida nuestro sistema cognitivo implícito nos 
inmuniza, a través de las restricciones que impone, contra algunas formas de 
conocimiento, incluido sin duda el conocimiento científico (POZO, 2002). Ya 
ORTEGA y GASSET (1940, pág. 43) al diferenciar entre creencias (implícitas) e 
ideas (explícitas) hablaba del “carácter ortopédico de las ideas: actúan allí donde 
una creencia se ha roto o debilitado”. Adquirir conocimiento —o sea, 
representarnos nuestras propias representaciones— es, por tanto, una actividad 
cultural que genera no sólo nuevas representaciones, sino también nuevas 
formas de representar y, con ellas, como veremos aün con más claridad en el 
caso de la adquisición de conocimiento psicológico, nuevas formas de aprender, 
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es decir nuevas formas de adquirir conocimiento. Una vez mas, ya desde la 
misma cubierta, los espejos se multiplican y las imagenes que en ellos se reflejan 
son tal vez el reflejo de otro espejo. Y tal vez falle de nuevo el disparo. 

El conocimiento de las personas: De la psicologia 

intuitiva a la psicología científica 

Cuando ofreces a los circunstantes —como el copero que sirve en rueda los 
vasos— el vino de tus mejillas, encendidas de pudor, no me quedo atrás en 
beberlo; Que a este vino lo hacen generoso los ojos de los que, al mirarte, te 
hacen rubo-rizar, mientras que al otro lo hacen generoso los pies de los 
vendimiadores Del visir sevillano Abu-1-Walid Ismail Ben MUHAMMAD, hacia 
1048. 

En el apartado anterior hemos visto cómo todos los animales disponen de 
algún tipo de representación de las características físicas de su entorno que les 
permite predecir y, hasta cierto punto, controlar las acciones de los objetos, su 
cantidad y sus desplazamientos en el espacio. La física intuitiva forma parte del 
equipo cognitivo de serie que compartimos con otros animales, si bien nuestra 
capacidad, ünica hasta donde sabemos, de conocer nuestras propias 
representaciones, hace que también nuestra física intuitiva acabe siendo 
específica. Pero las diferencias son mucho más acusadas en el caso de la 
psicología intuitiva o representación implícita de los objetos sociales, que en el 
caso del homo discens son las personas. En general, los investigadores tienden a 
aceptar hoy en día que la capacidad de representar las acciones de los otros en 
términos mentalistas, la atribución de mente a los congéneres y a uno mismo, es 
la competencia cognitiva más característica de nuestra especie, el rasgo esencial 
de nuestra identidad cognitiva (por ej., GÓMEZ y NUNEZ, 1998; HAUSER, 
2000; RIVIERE y NÚÑEZ, 1996; TOMASELLO, 1999), que, según vimos en el 
Capítulo V estaría en el origen de nuestra capacidad de conocer o representar 
nuestras propias representaciones en forma de actitudes proposicionales o 
epistémicas. 

Por supuesto, no somos la única especie capaz de diferenciar a los objetos 
sociales, e incluso a los seres vivos, de los objetos físicos. Uno de los rasgos dis- 
tintivos de los seres vivos es su capacidad de moverse autónomamente, sin la 
existencia de una causa directa que impulse ese movimiento (PREMACK, 1995). 
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Los bebés diferencian ya claramente los movimientos autónomos de los 
causa-dos externamente, si bien las tecnologías "automóviles" les crean 
dificultades para las que no están preparados por la evolución (GELMAN, 
DURGIN y KAUFMAN, 1995). Pero esta distinción representacional entre 
objetos animados e inanimados no es propia sólo de nuestra especie. Casi todos 
los animales, al menos los que poseen sistemas cognitivos de una cierta 
complejidad, lo hacen (DONALD, 2001; HAUSER, 2000). Tampoco somos los 
ánicos en reconocer a los congéneres, diferenciarlos de otras especies e incluso 
identificar a individuos concretos dentro de nuestra especie (HAUSER, 2000; 
THOMPSON, 1995). Por supuesto, tampoco somos los ünicos capaces de 
representarnos las conductas de otros miembros de nuestra especie, y de otras 
especies, y anticipar sus consecuencias. Ni siquiera somos los ünicos que 
podemos comunicar o intercambiar nuestras representaciones con otros 
miembros de nuestra especie. Las aves, las abejas —ie incluso los pulpos!— 
aprenden “socialmente”, de sus congéneres (al menos según HAUSER, 2000). 

Todas estas competencias cognitivas requieren sistemas de representación 
específicos de una gran complejidad cognitiva que convierten al más sofisticado 
de los sistemas expertos —con toda su capacidad de cómputo e incluso de 
aprendizaje conexionista— en una triste sombra de la eficacia cognitiva de una 
abeja o una hormiga. Al igual que veíamos en el apartado anterior, los sistemas 
exclusivamente informativos, con toda su potencia computacional, carecen en 
general de magia, no sólo de una física inversa sino también, segán vemos 
ahora, de una psicología inversa. Pero con toda su complejidad, la “psicología 
intuitiva” del resto de los animales, incluidos los primates palidece en 
comparación con la del homo discens: “Todos los animales disponen de una 
herramienta mental para reconocer a los demás, distinguir a los machos de las 
hembras, a los jóvenes de los viejos, a los parientes de los que no lo son. Sólo un 
pequeño número de especies animales tiene evolucionada una herramienta de 
autorreconocimiento que les permite distinguir el yo de las demás entidades del 
mundo. 

De este subgrupo atin más pequeno de animales, es posible que nuestra propia 
especie sea la única que tenga la capacidad de entender en qué consiste el sentido 
del yo, un estado mental único y personal, y las experiencias emocionales” 
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(HAUSER, 2000, pag. 164 de la trad. cast.). Aunque otras especies pueden 
reconocer a sus congéneres e incluso, en el caso de algunos primates, a si 
mismos en el espejo, sólo los humanos hemos recorrido la larga distancia 
cognitiva entre reconocer y conocer, una vez más entre categorizar y 
conceptualizar (POZO, 1989), entre leer las conductas de los demás y leer sus 
mentes. Parece que somos los únicos que asumimos que estamos rodeados de 
otros *objetos con mente" (RIVIERE, 1991). 

Magia mentalista: La psicología intuitiva 

Nuestra física inversa, segün veiamos en el apartado anterior, nos provee de 
una magia cognitiva que hace de nuestro mundo representacional una realidad 
aparentemente continua, poblada de objetos discretos, sólidos y contables, que 
se desplazan por ese mundo de forma regular, a pesar de la profunda 
discontinuidad de ese mundo físico, en el que, al modo de HERÁCLITO, todo 
fluye, de modo que en realidad, como le sucedía a Funes el memorioso, aquel 
personaje de otro cuento de BORGES, nos encontramos siempre ante sucesos 
nuevos en términos físicos, que sin embargo nuestra magia cognitiva permite 
reconocer fácilmente. Pero si dar continuidad al mundo físico es un logro 
cognitivo extraordinario 

—como muy bien saben los investigadores en robótica y en inteligencia 
artificial—, dar continuidad a nuestro mundo mental, psicológico, es algo aún 
más asombroso, que requiere un nuevo tipo de representaciones específicas de 
dominio. Se trata de un nuevo truco de magia, en este caso de magia mentalista, 
que permite el más difícil todavía, dar continuidad psicológica a ese yo físico 
discontinuo mediante las funciones cognitivas conscientes (DAMASIO, 1999; 
ROSETTI y REVONSUO, 2000b). 

El truco consiste en disponer de una psicología intuitiva que nos permite, no 
ya anticipar la conducta de los objetos para poder manipularla, sino leer las 
mentes humanas, las de otras personas pero también la nuestra, anticipando de 
ese modo su conducta, y la nuestra, para poder manipularla (o habría que decir 
más bien mentalizarla, ya que la herramienta de represent/acción no es ya la 
mano, como con los objetos físicos, sino la propia mente). Esta psicología 
intuitiva o inversa se basa en la atribución a otros, y a uno mismo, de deseos, 
creencias, intenciones, etc., en forma de estados mentales o representaciones 
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que anticiparian las acciones de esos agentes cognitivos. Frente a la 
representación del mundo físico en términos de una causalidad mecanicista — 
toda acción o movimiento, recordemos, estaba causada por la acción directa de 
otro objeto— los objetos que pertenecen al dominio psicológico, los objetos con 
mente de Ángel RIVIERE (1991), serían sistemas intencionales o si se prefiere 
teleológicos, de modo que su conducta se interpretaría no en función de sus 
antecedentes causales sino de sus consecuencias, de las metas buscadas en 
forma de intenciones. Pero no todos los sistemas dirigidos a metas son 
teleológicos o intencionales, y de hecho no todas las funciones de aprendizaje 
son intencionales (POZO, 2003b). Por ejemplo los sistemas biológicos tienen 
una meta o función que satisfacer —el sistema respiratorio sirve para el 
procesamiento químico del oxígeno extraído del aire, las hormonas tienen como 
meta mantener los niveles de equilibrio corporal, la amígdala tiene como función 
representar los estados emocionales del organismo—, pero desde DARWIN 
sabemos que no son sistemas intencionales. Es la diferencia entre los sistemas 
teleonómicos, guiados por metas no intencionales, que incluirían no sólo los 
sistemas biológicos sino también los artefactos —las sillas están diseñadas para 
sentarse, los programas de reconocimiento de voz para procesar lo que decimos, 
aunque a veces no lo parezca— y los sistemas teleológicos, que no sólo tienen 
metas sino conocimiento de esas metas en forma de intenciones. 

Las investigaciones sobre la intencionalidad, que han crecido notablemente 
en los ultimos anos (ver por ej, BYRNE y RUSSON, 1998; GOPNIK y 
MELTZOFF, 1997; PREMACK, 1995; TOMASELLO, 1999; TOMASELLO, 
KRUGER y RATNER, 1993), diferencian entre varios niveles o tipos de 
intencionalidad, jerárquicamente organizados. 

Las formas más elementales, y más implícitas, de intencionalidad estarían 
presentes ya en los recién nacidos y en otros primates no humanos. Sin embargo, 
parece crecer el consenso de que las formas más complejas o flexibles, aquellas 
que se corresponden con la llamada teoría de la mente —la atribución de estados 
mentales o representacionales a los demás y a uno mismo— serían 
específicamente humanas (HAUSER, 2000; POVINELLI, BERING y 
GIAMBRONE, 2000; TOMASELLO, 1999), desarrollándose plenamente a partir, 
cómo no, de la edad mágica de los 4 
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afios (por ej., GOMEZ y NUNEZ, 1998; PERNER, 1991; RIVIERE y NUNEZ, 
1996). Parece que sólo los humanos resolvemos de modo eficiente e inequivoco 
tareas como la de la "falsa creencia", es decir comprendemos que diferentes 
personas pueden tener estados mentales o representaciones distintos en función 
de su diferente acceso a la información sobre el mundo. 

La solución a esta tarea requiere una capacidad metarrepresentacional que 
sólo el homo discens tiene, al menos de modo inequívoco. Recordemos, que co- 
mo vimos en el Capítulo IV (pág. 86), ni siquiera Sarah, posiblemente la 
chimpancé más educada del mundo, era capaz de concebir un mapa como una 
metarrepresentación (PREMACK y PREMACK, 1983). De la misma forma, 
aunque casi todos los animales disponen de conductas de engaño rígidas o 
estereotipadas (por ej. HAUSER, 2000), y aunque algunos primates son capaces 
incluso de ciertas conductas de “engaño táctico”, el engaño y la mentira —es decir 
generar intencionalmente en los demás "falsas creencias", estados mentales que 
no se corresponden con el estado informativo del mundo— son una habilidad 
que la mente humana ha convertido, como todos sabemos, en arte. La función 
metarrepresentacional, que hace posible la adquisición de conocimiento, hace 
posibles también otros muchos trucos de magia mentalista específicamente 
humanos, que requieren también  representarnos nuestras propias 
representaciones, conocerlas, como son el humor, las metáforas, la ironía, el 
engafio, la memoria autobiográfica (RIVIERE, 1997b; ROSAS, 2001) o la propia 
identidad personal, esa continuidad del yo más allá de la fragilidad molecular 
sobre la que está construido, que constituye uno de los trucos de magia más 
sorprendentes: “deberíamos maravillarnos de cómo un cerebro, compuesto por 
proteínas que duran, como máximo, unos pocos días, puede mantener viva una 
memoria durante ochenta anos. Incluso memorias de una complejidad 
inimaginable, como el vínculo mutuo entre madre e hijo, pueden persistir a lo 
largo de toda la vida de una persona cuyo cuerpo no ha retenido un solo átomo 
de su yo físico joven. ¿Cómo es esto posible? (DONALD, 2001, pág. XII). 

Al comienzo del Capítulo V ya me ocupé de cómo esta capacidad específi- 
ca/mente humana de conocer surge probablemente en el dominio psicológico; es 
una consecuencia de la interacción social y cognitiva con otras mentes. También 
vimos que una hipótesis muy sugerente sobre el origen de la intencionalidad y en 
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suma del conocimiento sostiene que surge de nuestra capacidad de convertir las 
emociones en sentimientos, de conocer nuestros propios estados emocionales 
(DAMASIO, 1994, 1999). Las emociones tendrian entre sus funciones — 
teleonómicas— preparar la respuesta del organismo ante sucesos que le afectan o 
interesan, de modo que permitan anticipar acciones futuras (FERNÁNDEZ- 
ABASCAL, PALMERO y MARTÍNEZ, 2002). Según la teoría del origen caliente o 
emocional del conocimiento, tendríamos una representación encarnada de 
nuestras emociones en forma de “marcadores somáticos" (DAMASIO, 1994) o 
"sistemas de valores" (EDELMAN y TONONI, 2000) en y desde los que 
detectamos los cambios que el mundo produce en nuestro cuerpo. Esas 
representaciones encarnadas se pro-yectarían en la nueva sala de mapas 
cognitivos construida en los lóbulos frontales —donde, recordemos, hay un mapa 
de toda la corteza, a la que sin duda llegan las señales de esos marcadores 
somáticos— de forma que continuamente estaríamos leyendo las “agujas” de 
esos distintos indicadores del estado de nuestros órganos y anticipando nuestra 
conducta a partir de ellos, convirtiendo las emociones en sentimientos e 
intenciones, en suma en conocimiento. 

Segin Gerald EDELMAN, Premio Nobel de Medicina, en contra de la 
tradición dualista en la que estamos inmersos y que, entre otras cosas, como 
hemos visto, separa la razón de la emoción (DAMASIO 1994), podemos 
encontrar el origen funcional del conocimiento, tal como aquí lo venimos 
estudiando, precisamente en el funcionamiento de las emociones: *a pesar de la 
aparente paradoja, creemos probable que fueran sobre todo las emociones las 
que impulsaron a los humanos a levantar su magnífico edificio de pensamiento" 
(EDELMAN y TONONI, 2000, pág. 261 

de la trad. cast.) Cuando los indicadores emocionales se alteran o desvían de 
sus 

"estados de fondo" (DAMASIO, 1994) o de sus “sistemas de valores" 
(EDELMAN y TONONI, 2000) habituales es cuando surge la necesidad 
pragmática de recuperar ese estado de equilibrio y con ella ocasionalmente la 
demanda epistémica de interpretar el sentido de esa desviación. Pero no sólo 
tenemos “marcadores somáticos” internos sino que en la interacción con otras 
mentes disponemos también de marcadores externos, a través de la expresión 
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corporal de las emociones. 

Los humanos leemos la mente de los otros en buena medida mediante 
representaciones especificas que nos permiten detectar esas emociones en el 
cuerpo de los otros (MARTINEZ, FERNANDEZ-ABASCAL y PALMERO, 2002). 
La preferencia de los bebés por las caras como objeto perceptivo facilita la lectura 
continua de las expresiones faciales, que con tanta facilidad imitan a edades muy 
tempranas (GOPNIK y MELTZOFF, 1997), en un ejercicio de empatia que sin 
duda facilita el conocimiento emocional. De hecho, se sabe que la representación 
de las caras humanas, junto con la de la mano, ocupa un espacio 
desproporcionado, en relación con su tamaíio físico real, en nuestro cerebro 
(WILSON, 1998). Nuestra especialización cognitiva parece proceder en parte de 
la capacidad de manipular físicamente el mundo (la mano o física intuitiva), pero 
también de “manipular” mentalmente a los otros (a través del procesamiento de 
las expresiones faciales y la atribución consiguiente de estados mentales en 
términos de psicología intuitiva). 

Nuestra capacidad de leer en nosotros mismos y en los demás esos 
marcadores somáticos externos e internos de las emociones tendría una función 
esencial en el desarrollo de esa psicología intuitiva. Como señala HUMPHREY 
(1983, pág. 15 de la trad. cast.), esta psicología natural se apoya en “utilizar un 
cuadro privilegiado de su propio yo como modelo de lo que es la otra persona”. 
Segün esta hipótesis de la simulación (GOLDMAN, 2000; RIVIERE, 1997b), 
dado que nosotros sentimos y padecemos, deseamos y anhelamos, pensamos y 
engafiamos (con independencia de la eficacia causal de esos estados mentales, 
que esa es otra cuestión), y que además podemos representarnos todas esas 
acciones mentales con respecto a nosotros mismos porque tenemos “marcadores 
somáticos" de sus consecuencias, podemos usar, una vez más de modo implícito, 
esas representaciones mentalistas en primera persona para hacer más predecible 
y controlable la conducta de los demás cuando detectamos en ellos estados 
emocionales similares. Dado que tenemos representaciones encarnadas e 
implícitas de los estados emocionales, podemos atribuir a los demás las mismas 
intenciones o consecuencias conductuales que nosotros sentimos cuando 
vivimos esa misma emoción. 

Pero conocer nuestras emociones y convertirlas en intenciones nos permite, 
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además, poder controlar la expresión e incluso el sentimiento de esas emociones, 
o como en el poema del visir sevillano, deleitarnos en ese rubor. O reprochár- 
noslo, ya que como recordara irónicamente Mark TWAIN “somos el único 
animal que se sonroja. O que al menos tiene motivos para hacerlo” (citado por 
HAUSER, 2000, pág. 40 de la trad. cast.). Somos también los únicos que 
utilizamos el llanto como sistema de comunicación y representación emocional 
(LUTZ, 1999). El llanto que inicialmente es una respuesta primaria, un 
interruptor que se dispara ante ciertos estados emocionales, en presencia de 
ciertos marcadores somáticos internos al bebé, es interpretado por los padres de 
tal forma que acaba adquiriendo, probablemente mediante procesos de 
suspensión y redescripción representacional, nuevas funciones y significados 
culturales, más allá de su función emocional original como “marcador somático” 
externo de ciertos estados emocionales (ver por ej., LUTZ, 1999, Cap. 4). 

Somos también la única especie que ha desarrollado una mente mimética 
(DONALD, 1991) que, como veíamos en su momento (Capítulo V), nos permite 
una cierta explicitación o conocimiento de los estados emocionales propios e 
incluso ajenos a través de esas mismas acciones (o represent/acciones) 
corporales. La investigación ha demostrado que expresar corporalmente una 
emoción, aunque sea inducida experimentalmente, e incluso implícitamente 
(BARGH y CHARTRAND, 1999), genera un estado mental acorde con esa 
expresión emocional (ver por ej., GLENBERG, 1997). Aunque controlar o 
suprimir las propias emociones no resulta fácil, los códigos y sistemas de 
representación social nos ayudan a redescribirlas y en esa medida a conocerlas. 
De hecho, si la paleta básica de las emociones humanas es universal, su 
redescripción representacional en forma de sentimientos es muy diferente en 
distintas culturas (EKMAN, 1993; EVANS, 2001; MARTÍNEZ, FERNÁNDEZ- 
ABASCAL y PALMERO, 2002). De esta forma, conocer nuestras emociones, 
como en general conocer nuestras representaciones, hace posible un control de 
las mismas. Como veíamos en el Capítulo V, POVINELLI, BERING y 
GIAMBRONE (2000) han propuesto que esta psicología intuitiva tiene por 
función reorganizar cognitivamente otras funciones más antiguas en la 
filogénesis, que no serían específicamente humanas. Pero, a su vez, la 
reconstrucción social o cultural de esa psicología intuitiva supone nuevas 
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redescripciones representacionales que hacen necesario, y posible, ir mas alla de 
esas teorias implicitas sobre lo mental, de acuerdo con el modelo que aqui se 
viene proponiendo. 

La adquisición de conocimiento psicológico: 

Las teorías sobre el aprendizaje 

Al igual que sucede con el otro dominio nuclear, la representación y el 
conocimiento sobre los objetos, nuestra psicología intuitiva está constituida 
básicamente por teorías implícitas sobre diferentes componentes o procesos 
mentales de las personas, como por ejemplo la inteligencia (STERNBERG, 
2001), la persona-lidad (KELLY, 1955; NORENZAYAN, CHOI y NISBETT, 
1999), los estereotipos y creencias sociales (RODRIGO, RODRÍGUEZ y 
MARRERO, 1993), las formas de educar y socializar (MÁIQUEZ y cols. , 2000), 
la motivación (HUERTAS y AGUDO, 2003), el aprendizaje (KEMBER, 1997; 
PÉREZ ECHEVERRÍA y cols., 2001; POZO y cols., 1999) o el conocimiento como 
tal (HOFER y PINTRICH, 1997, 2002; PECHARROMÁN, 2003). 

Aunque estas teorías han sido investigadas mucho menos que las teorías 
impli- 

citas sobre el mundo físico, en los últimos años se ha incrementado el interés 
por las representaciones específicas sobre el mundo psicológico y en concreto 
sobre cómo concebimos las personas el funcionamiento cognitivo. Pero a su vez, 
la adquisición de conocimiento psicológico y social, produciría una diferenciación 
de esa psicología intuitiva, según acabamos de analizarla, en diferentes dominios 
de conocimiento social y psicológico, que conservarían las huellas de esa 
psicología intuitiva mentalista, si bien permitirían ir adquiriendo sistemas de 
conocimiento diferenciados para el mundo social (DELVAL, 1994), la economía 
(BERTI, 1999) la histora (CARRETERO, 1995; CARRETERO, POZO y 
ASENSIO, 1989; CARRETERO y VOSS, 1994; VOSS y CARRETERO, 1998), el 
conocimiento moral y ético (PÉREZ 

DELGADO y MESTRE, 1999; REED, TURIEL y BROWN, 1996), la familia 
(RODRIGO, TRIANA y SIMÓN, 2002) o el aprendizaje y la ensefianza (POZO y 
cols. , 1999; POZO, MARTÍN y PÉREZ ECHEVERRÍA, 2002). 

Posiblemente la adquisición de conocimiento en cada una de esas áreas 
específicas a partir de la psicología intuitiva original requiere procesos de 
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aprendizaje explícito que implican, en mayor o menor medida, una redescripción 
representacional de los supuestos mentalistas en los que se basa esa psicología 
intuitiva; por lo que para entender esos procesos deberíamos analizar 
específicamente cada una de esas áreas, lo cual sin duda está fuera de las 
posibilidades y propósitos de este escrito. Elegiré por tanto una sólo de esas 
temáticas, cuyo análisis es además especialmente relevante para el estudio de la 
adquisición de conocimiento. Se trata de la adquisición de teorías sobre el 
aprendizaje como un proceso de cambio representacional a partir de las 
concepciones implícitas sobre el conocimiento y su adquisición que subyacen a la 
propia teoría de la mente (HOFER y PINTRICH, 2002; PÉREZ ECHEVERRÍA y 
cols., 2001). 

Segün hemos visto, existen diferencias esenciales entre la física y la psicología 
intuitiva, derivadas de sus distintas gramáticas explicativas, que estructuran de 
modo distinto ambos dominios de conocimiento. Pero también podemos 
encontrar paralelismos funcionales entre nuestras representaciones implícitas 
sobre el mundo físico y el mundo psicológico, que nos remiten a los rasgos 
generales del conocimiento humano. Al igual que sucedía con la representación 
del mundo físico, también aquí nos encontramos ante teorías implícitas, de las 
que usualmente sólo son accesibles, como la punta del iceberg, los objetos o 
productos del procesamiento, pero no tanto las actitudes ni la agencia. Así, la 
teoría de la mente puede concebirse como una teoría implícita similar a las 
teorías sobre la naturaleza de la materia o del movimiento, en la medida en que 
hace explícito el objeto de la representación, en forma en este caso de estado 
mental, pero sólo parcialmente los procesos o actitudes que conducen a esa 
representación, dejando usualmente implícita la agencia de la representación, 
que resulta una vez más representacionalmente transparente. Es en ese sentido 
en el que podemos decir que la teoría de la mente es una teoría implícita, ya que 
su uso representacional 

—la atribución de estados mentales a uno mismo y a los demás— no requiere 
hacer explícita la propia teoría como tal, ser conscientes de nuestra actitud 
mentalista, del mismo modo que, según veíamos en el apartado anterior, asumir 
que todo “movimiento implica una fuerza” no supone hacer explícitos los 
supuestos “aristotélicos” con respecto al movimiento de los objetos que subyacen 
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a esa idea. 

De hecho, al igual que sucede con nuestras teorias implicitas sobre el mundo 
fisico, nuestra teoria de la mente —reflejada en esa tarea de la falsa creencia que 
nos separa de otros “objetos con mente” pero sin conocimiento— asume un 
realismo representacional, segán una regla (implícita, por supuesto) que vendría 
a decir “ojos que no ven, mente que no conoce". Desde muy pequeños, los niños 
asumen una correspondencia entre lo que se ve y lo que se conoce; de hecho 
utilizan la mirada como un sistema esencial para compartir la atención 
(TOMASELLO, 1999) y acceder así a la misma información y representaciones 
que los demás tienen. Como muestra la tarea de la falsa creencia, la teoría de la 
mente, tal como hasta ahora ha sido formulada, asume que el acceso a la misma 
información implica la misma representación (o conocimiento). CHANDLER 
(1987) se refiere iró- 

nicamente a esta idea que subyace al realismo ingenuo como la *doctrina de la 
inmaculada percepción", una doctrina segün la cual el conocimiento es un reflejo 
o copia directa de lo que veo, de la información a la que accedo (KING y 
KITCHENER, 1994; WELLMAN, 1990). La forma personal de ver el mundo 
tiende a asumirse como verdadera, lo que sin duda tiene implicaciones no sólo 
para las concepciones del aprendizaje (PÉREZ ECHEVERRÍA y cols. , 2001) sino 
para la interacción social (por ej., ROSS y WARD, 1996) e incluso para las formas 
de institucionaliza-ción social del conocimiento (BURKE, 2000). 

CORREA, CEBALLOS y RODRIGO (2003) diferencian en este sentido entre lo 
que ellas llaman el “perspectivismo referencial” (o informativo), implícito en la 
tarea de la falsa creencia, y el “perspectivismo conceptual” que implicaría aceptar 
que una misma información puede dar lugar a representaciones o conocimientos 
diferentes. Desde el punto de vista de la teoría del conocimiento de DIENES y 
PERNER 

(1999), se trataría una vez más de la distinción entre explicitar el objeto (o 
referente) y explicitar la actitud (o concepto). Sólo en este último caso nos 
encontraríamos ante la capacidad de superar o trascender el realismo 
epistemológico ingenuo que parece subyacer a nuestras teorías implícitas en 
diferentes dominios (POZO y cols ., 1999), por el que tendemos a atribuir al 
objeto (físico o social) nuestras propias representaciones. 
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De hecho, el acceso a la llamada “teoria representacional de la mente”, que 
supuestamente subyace a nuestra capacidad metarrepresentacional (PERNER, 
1991), requeriría simplemente explicitar el objeto de la representación, 
asumiendo una correspondencia directa entre nuestras representaciones y el 
mundo. 

Segün esta teoría directa, que en su versión más elemental se manifiesta ya en 
ninos de 3-4 anos (POZO y SCHEUER, 1999), el aprendizaje se reduce a la copia 
de resultados o conductas, sin la mediación de ningün proceso psicológico. Se 
trata, en términos del modelo de DIENES y PERNER (1999) de explicitar 
únicamente el objeto del aprendizaje. Aprender es imitar a la realidad, copiando 
ya sean conocimientos o acciones, de forma que la ayuda social —o pedagogía 
implícita— exigida es meramente transmisiva: basta con presentar los contenidos 
y objetivos de aprendizaje de la forma más nítida posible (BRUNER, 1997). 
Considerando sus supuestos implícitos, tanto epistemológicos como ontológicos 
y conceptuales (POZO y cols ., 1999), aunque no obviamente su propia 
elaboración explícita, estas concepciones se hallarian próximas a un cierto 
conductismo ingenuo, que entendería el aprendizaje como un proceso asociativo 
o meramente reproductivo, por el que el aprendiz acaba por ser un espejo del 
mundo al que se enfrenta (CASE, 1996; POZO, 1989). De hecho, en sus 
concepciones sobre el aprendizaje del dibujo (SCHEUER y cols., 2001b; 
SCHEUER, DE LA CRUZ y POZO, 2002) o de la escritura (SCHEUER y cols., 
20012), los niños preescolares asumen esta concepción implí- 

cita del aprendizaje, como una “teoría de la copia” (POZO y SCHEUER 1999). 
Versiones más sofisticadas de esta teoría han dominado sin embargo durante 
muchos anos, si no siglos, las prácticas sociales dirigidas a la adquisición de 
conocimiento tanto en contextos informales como sobre todo en contextos de 
instrucción formal (BRUNER, 1997; CASE, 1996; POZO, 1996a), y aun pueden 
encontrarse larvadas en la forma en que muchos profesores enseñan y, sobre 
todo, evaláan, asumiendo implícitamente que una fiel reproducción de los 
contenidos ensefiados es la mejor prueba de aprendizaje por parte de los 
alumnos (DE 

LA CRUZ y POZO, 2003); o también en la propia práctica de los alumnos que 
creen 
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—muchas veces con razón— que los mejores apuntes o anotaciones de las 
explicaciones del profesor son los que más fielmente las reproducen (MONEREO 
y cols., 2000). 

En la medida en que esta teoría comienza a considerar tanto las condiciones 
externas del aprendizaje (práctica, exposición a la ejecución de la acción y no sólo 
a la acción ya acabada), e internas del aprendiz (edad, inteligencia, motivación, 
etc.), el aprendizaje comienza a concebirse como el resultado de la mediación de 
ciertas actitudes o procesos de aprendizaje. En esta teoría interpretativa, el 
aprendizaje es el resultado de la actividad personal del aprendiz, que debe ejercer 
ciertos procesos cognitivos (motivación, atención, aprendizaje, memoria, etc.). 
Sin embargo, desde el punto de vista epistemológico, sigue asumiendo que la 
meta o función del aprendizaje es lograr copias lo más exactas posibles de la 
realidad (PÉREZ ECHEVERRÍA, 2000; PÉREZ ECHEVERRÍA y cols., 2001). 
Segün esta teoría el aprendizaje tiene por meta imitar a la realidad, pero esto casi 
nunca es posible con exactitud ya que se requiere la puesta en marcha de 
procesos mediadores por parte del aprendiz que con frecuencia hacen muy difícil, 
si no imposible, lograr copias exactas. Esta concepción coincidiría con la anterior 
en sus supuestos epistemológicos, al respetar el principio de correspondencia, 
pero concibe el aprendizaje como un proceso o actitud que exige una actividad 
mental por parte del aprendiz. No se centra ya sólo en los objetos sino sobre todo 
en las actitudes de aprendizaje. Si la teoría anterior guarda una cierta similitud 
con el conductismo, esta teoría se halla más cercana a los modelos de 
procesamiento de información (CASE, 1996; PÉREZ ECHEVERRÍA y cols., 
2001; STRAUSS y SHILONY, 1994). Versiones ingenuas de esta teoría se 
encuentran ya en ninos (POZO y SCHEUER, 1999; SCHEUER y cols., 2001b; 
SCHEUER, DE LA CRUZ y POZO, 2002), pero en forma más elaborada pueden 
encontrarse también en sujetos adultos, ya sean padres (por ej., MÁIQUEZ y 
cols., 2000) o también personas dedicadas a aprender, como los alumnos 
universitarios (KEMBER, 1997; PÉREZ ECHEVERRÍA, POZO y RO-DRÍGUEZ, 
2003), o incluso a enseñar, es decir a ayudar a otros a adquirir conocimiento, 
como maestros o profesores (DE LA CRUZ y POZO, 2003; STRAUSS y 
SHILONY, 1994). Esta teoría da lugar a diferentes concepciones, que varían 
tanto en su complejidad como en el grado en que esos procesos están regulados 
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más externa o internamente (ver SCHEUER, DE LA CRUZ y POZO, 2002), pero 
todas ellas compartirán los supuestos de que a) un aprendizaje es más eficaz 
cuando logra una reproducción más fiel, si bien b) ello requiere una intensa 
actividad e implicación personal por parte de quien aprende. Es un aprendizaje 
activo pero reproductivo (PÉREZ ECHEVERRÍA y cols. 2001). 

Como acabamos de ver, en sus versiones más complejas la teoría 
interpretativa se orienta hacia un control interno de los procesos de aprendizaje, 
una agencia interna del aprendizaje (SCHEUER, DE LA CRUZ y POZO, 2002) 
que permite, segán DIENES y PERNER (1999) una explicitación plena de la 
representación. Ello hace posible, aunque no necesaria, una nueva concepción 
del aprendizaje, una teoría propiamente constructiva, que difiere de las 
anteriores en algunos de sus supuestos epistemológicos implicitos (detallados en 
POZO y cols., 1999), ya que la concepción constructiva admite la existencia de 
saberes multiples, al romper la correspondencia entre conocimiento adquirido y 
realidad. También difieren en la naturaleza de los procesos cognitivos 
postulados, ya que para que tenga lugar esa construcción es necesario que los 
procesos psicológicos se orienten más hacia la regulación del funcionamiento 
cognitivo del sujeto que hacia la mera apropiación de un conocimiento 
previamente establecido, es decir hacia una explicitación de la agencia (DIENES 
y PERNER, 1999). No se trata tanto de interpretar una realidad ya existente — 
convertir una información en un conocimiento— 

como de construir una agencia cognitiva que pueda dar cuenta de ese objeto 
de aprendizaje. Pero de la misma manera que sucediera en el caso de la física 
intuitiva, también aquí acceder a estas teorías más complejas parece resultar muy 
difícil tanto desde el punto de vista cognitivo como instruccional. Aunque los 
datos disponibles en este dominio son menos abundantes, los estudios tienden a 
mostrar un predominio de teorías interpretativas o directas, no sólo, como cabría 
esperar, en nifios (por ej., POZO y SCHEUER, 1999; SCHEUER, DE LA CRUZ y 
POZO, 2002), sino también en adultos (MÁIQUEZ y cols., 2000), incluso, como 
señalaba antes entre personas dedicadas a ayudar a otros a aprender (DE LA 
CRUZ y POZO, 2003; STRAUSS y SHILONY, 1994), que supuestamente han 
estado expuestas a las nuevas ideas constructivistas que dominan hoy en día 
esos espacios instruccionales (CARRETERO, 1993; POZO, MATEOS y PÉREZ 
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ECHEVERRIA, 2002; PO-ZO, 1996a). 

Dejando de lado otras consideraciones que pudieran explicar la resistencia al 
cambio de esas concepciones, el cambio conceptual, —de las teorias implicitas al 
conocimiento explicito—, requiere nuevamente procesos de aprendizaje expli- 

cito cuya utilización no forma parte del equipo cognitivo de serie sino que 
constituye una conquista cultural y en ultimo extremo instruccional. Asi, incluso 
entre estudiantes universitarios, que han debido de estar “profesionalmente” 
dedicados a la adquisición de conocimiento durante muchos anos de su vida, 
predominan las teorías implícitas que reducen el aprendizaje a sus objetos 
(PÉREZ ECHEVERRÍA, POZO y RODRÍGUEZ, 2003). Es decir que reducen el 
aprendizaje a uno solo de sus componentes, los resultados o contenidos 
aprendidos, sin tener en cuenta los otros componentes, y muy especialmente los 
procesos que hacen posibles esos aprendizajes (POZO, 1996a). Sólo los alumnos 
que han recibido una instrucción explícita en psicología del aprendizaje, y han 
repensado —o redescrito— su propia práctica como aprendices a la luz de esas 
teorías psicológicas, conciben el aprendizaje como un sistema complejo en el que 
esos procesos son un componente esencial (PÉREZ ECHEVERRÍA, POZO y 
RODRÍGUEZ, 2003). 

Pero esa instrucción formal, como sucediera en el caso de la física intuitiva, 
siendo necesaria, tampoco resulta suficiente para asegurar el cambio 
representacional en las concepciones sobre el conocimiento y su adquisición. Los 
esfuerzos por cambiar los modelos de enseñanza y aprendizaje y acomodarlos a 
las nuevas demandas de la sociedad del aprendizaje y del conocimiento suelen 
cho-car, entre otras cosas, con teorías implícitas, hábitos y creencias 
profundamente arraigadas con respecto a la naturaleza del conocimiento 
(HOFER y PINTRICH, 2002) y los procesos que pueden favorecer su 
adquisición (PÉREZ ECHEVERRÍA y cols. , 2001; POZO y cols. , 1999). De 
hecho, si analizáramos las prácticas instruccionales como un espacio en que se 
utilizan las teorías implícitas sobre el aprendizaje, encontraríamos que estas, al 
igual que sucedía con nuestra física ingenua, están profundamente ancladas o 
encarnadas en nuestros hábitos cotidianos de aprendizaje, ya sea en los espacios 
informales (por ej., MÁIQUEZ y cols. , 2000) o en la organización social del 
aprendizaje, por ejemplo en el propio disefio de la educación secundaria (POZO, 
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MARTIN y PEREZ ECHEVERRÍA, 2002) o incluso univer-sitaria (MONEREO y 
POZO, 2003). Acceder a las concepciones del aprendizaje mas complejas 
implicara por tanto de nuevo un triple proceso de reconstrucción de las propias 
teorias implicitas, basado en: 

—nUna reestructuración teórica. También aquí las teorías ingenuas se basan 
en modelos simplificadores: el aprendizaje como un producto directo de las 
condiciones o del ambiente, o como máximo la consecuencia de la aplicación 
lineal o mecánica de ciertos procesos (atención, motivación, repetición, etc.). 
Pasar de concebir el aprendizaje como un estado (teoría directa) a concebirlo 
como un proceso (interpretativa) o como un sistema (teoría constructiva) 
requiere estructuras conceptuales más complejas, que reorganicen los niveles 
representacionales anteriores (POZO y cols., 1999). También aquí adquirir 
conocimientos más complejos requiere disponer de estructuras conceptuales 
más complejas en las que integrar las representaciones más primarias. 

—nUna explicitación progresiva de las representaciones implícitas así como, 
una vez más, de las estructuras subyacentes al iceberg de las teorías implícitas, 
diferenciándolos de las estructuras y modelos utilizados por las teorías 
científicas. Según hemos visto, esas diferentes teorías requieren 

—nuna explicitación cada vez más exhaustiva de los componentes 
representacionales, desde el objeto (teoría directa), a la actitud (teoría 
interpretativa) para alcanzar finalmente la explicitación plena de la agencia 
cognitiva (teoría constructiva). 

—nUna integración jerárquica de las diversas formas de conocimiento 
intuitivo y científico sobre el aprendizaje. Una vez más no se trata de sustituir 
unas formas de aprender por otras, ya que posiblemente todas ellas son 
funcionales en diferentes contextos. De hecho, así sucede con las diferentes 
teorías científicas sobre el aprendizaje, que lejos de ser incompatibles o 
excluyentes, segán hemos ido viendo a lo largo de estas páginas, deben 
integrarse en un marco teórico comün. 

Tal como se ha intentado mostrar en este texto, una concepción integradora 
de los procesos —exclusivamente humanos— de adquisición de conocimiento no 
supone un abandono de las formas más elementales de aprender —igualmente 
humanas pero compartidas con otros animales—. Según esta idea, sólo 
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podremos entender la especificidad cognitiva del homo discens mediante la 
integración jerarquica entre las formas de aprendizaje implícito, que constituyen 
mecanismos atávi-cos de adquisición de representaciones, y los mecanismos más 
recientes de aprendizaje explícito y cambio representacional, fuertemente 
dependientes de la cultura y la instrucción, y en suma de la propia evolución de la 
sociedad del conocimiento (BURKE, 2000) y de la historia de las formas de 
conocer (BLANCO, 2002; FERNÁNDEZ-ARMESTO, 1997). Es esta doble 
herencia, de funciones biológicas de adaptación por un lado, y de herramientas 
culturales para construir nuevas representaciones y nuevos mundos mentales 
por otro, la que permite dar sentido a los procesos de adquisición de 
conocimiento que, lejos de ser inmutables, evolucionarían con la propia cultura y 
la sociedad, como una forma más de conocimiento cultural. 

Los procesos de adquisición de conocimiento son una herramienta 
fundamental para aprender la cultura y, de ese modo, son un motor esencial de 
su evolución, de acuerdo con el efecto “engranaje” de TOMASELLO, KRUGER y 
RAFTER 

(1993), al que me refería al inicio de este texto, hace ya demasiadas páginas. 

Como hemos visto, la cultura se aprende en el marco de una cultura del 
aprendizaje, relacionada con las epistemologías implícitas compartidas, de modo 
que las nuevas formas de gestión social del conocimiento requieren también 
nuevas formas de concebir el aprendizaje y el conocimiento y, en suma, nuevas 
formas de aprender. En este sentido, en la Introducción ya avanzaba que “el 
creciente valor del conocimiento y su gestión social en nuestra sociedad debería 
revalorizar también la importancia de los procesos de adquisición de 
conocimiento", ya que son uno de los recursos culturales fundamentales para 
promover esas nuevas formas de gestión social del conocimiento. Pero decía 
también que se trata de herramientas que, como todos los bienes —y males— 
culturales, están repartidas de forma muy poco equitativa. Promover la sociedad 
del conocimiento, extender las formas de saber simbólico (científico, artístisco, 
literario, etc.) que identifican a nuestra sociedad y a las que todos los ciudadanos 
tienen derecho a acceder, requiere promover también el derecho a adquirir esos 
kit o herramientas cognitivas para adquirir nuevos conocimientos en dominios 
específicos. 


343 


Debemos saber que, en todo caso, adquirir esos kit no exige el compromiso de 
abandonar o devolver a la fabrica, por inoperantes o defectuosas, nuestras 
formas ancestrales de aprender, esas que nos han convertido en lo que somos, 
homo discens capaces de reconstruirnos cultural/mente sin por ello saltar del 
todo, o nunca por mucho tiempo, fuera de nuestra propia sombra, la sombra que 
nuestro cuerpo, de acuerdo con aquel viejo proverbio arabe con el que abria este 
libro, produce sobre el mundo. Una sombra de la que sólo podemos salir 
mediante el conocimiento, en mi opinión nuestra principal seña de identidad 
cognitiva, la que define al homo discens como especie cognitiva. Sólo a través del 
conocimiento, haciendo que la carne se convierta en verbo, pero verbo 
encarnado, la hominización puede completarse en una verdadera humanización 
de la sociedad, de la que, como nos recuerdan CARBONELL y SALA (2002), aün 
estamos tan lejos, como desgraciadamente podemos comprobar a diario con sólo 
abrir el periódico; una humanización que finalmente le es aán más necesaria y 
urgente a la propia psicología como ciencia si quiere cumplir con su función 
social. 

Si el conocimeinto es siempre, como muestra la cubierta, un autorretrato, la 
humanización exigida requiere que, como agentes del aprendizaje, seamos 
capaces de reconstruir el autorretrato del homo discens, y de este modo logremos 
cambiar nuestras formas de gestionar socialmente el conocimiento y, en 
definitiva, de adquirirlo. 
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